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1.0 Innledning og bakgrunn 
Hva preger dagens samfunn? Det er selvsagt svært mange ting, men et viktig kjennetegn er 
at vi i dag lever i en raskt foranderlig virkelighet. Det innebærer at det endrer i et raskere 
tempo og preges av en større kompleksitet enn før(Qvortrup 2001, Giddens 1991). 
Utgangspunktet for denne oppgaven er en interesse for hvilke faktorer som i dag er med på å 
endre høyere utdanning. Vi lever i globaliseringens og teknologiens tidsalder noe som bidrar 
til å gi nye og stadige utfordringer for samfunnets utdanningssystemer, og som en følge av 
en økende samfunnskompleksitet har det de siste tiårene skjedd store strukturelle endringer 
også på det europeiske området for høyere utdanning.   
Oppgaven har derfor rettet fokus mot et populært begrep i dagens utdanningspolitikk, 
Livslang Læring. Som en del av reformprosessene som foregår på det utdanningspolitiske 
feltet har det igjen blitt et aktuelt begrep i den europeiske utdanningspolitiske debatten etter 
å ha blitt ”tonet ned” noen år. Det er mye omtalt i den pedagogiske debatten og dukker opp 
svært mange steder som har utdanningsspørsmål som tema, og det er på bakgrunn av dette 
jeg har valgt å rette blikket mot dette begrepet. 
Begrepet har kommet inn i den Europeiske utdanningspolitiske arenaen ved at viktige 
organisasjoner og organer som de EU, OECD og UNESCO har satt det på sin 
utdanningspolitiske agenda i løpet av noen tiår (Winter- Jensen 2004:113). Som 
hovedreferanse for diskusjoner rundt begrepet i dagens utdanningspolitiske kontekst har jeg 
derimot valgt å bruke Bolognaprosessen, som er en viktig restrukturerings og 
samarbeidsprosess rundt europeiske høyere utdanning som pågår nå.  Internasjonalisering er 
en økende trend innen høyere utdanning, og denne prosessen føyer seg fint inn i en slik 
sammenheng (Buk - Berge 2005:8). Fra 2001 ble Livslang Læring et av satsningsområdene i 
prosessen, og man har fremhevet det som en essensiell del av arbeidet med å skape et 
Europeisk område for høyere utdanning. Jeg vil forsøke å vise hvordan man i 
Bolognaprosessen drar veksel på ulike ideologiske grunnlag med hensyn til Livslang Læring 
som allerede er gjort i de nevnte organisasjonene.  
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1.1 Nye vilkår for utdanningssystemene - Ut av 
klasserommet? 
Utgangspunktet for analysen av begrepet Livslang Læring slik det fremstår i dag, er å se det 
gjennom den samfunnsrammen vi lever i, og i denne oppgaven vil jeg argumentere for at vi 
lever i et såkalt hyperkomplekst samfunn (Qvortrup 2002). Den sterke 
samfunnskompleksiteten som i dag omgir oss har vokst frem som en følge av en rask 
teknologisk utvikling og en økende globalisering. En hovedtese gjennom oppgaven er at en 
større samfunnskompleksitet på mange måter kan sies å ha fått konsekvenser for hvordan vi 
nå organiserer våre utdannings og forskningssystemer, og at Livslang læring har fått en 
viktigere rolle i den nye samfunnskonteksten. Min antagelse gjennom denne oppgaven er at 
det er den nye samfunnskonteksten som danner basis for og reflekterer hvorfor det er et 
aktuelt tema i den utdanningspolitiske debatten. Jeg vil forsøke å vise hvordan det har blitt et 
tema som fanger nye utfordringer for pedagogisk refleksjon i en ny tid, preget av mange 
endringer.  
Den danske samfunnsforskeren Lars Qvortup som jeg kommer til å referere mye til gjennom 
oppgaven, hevder at samfunnet i dag i større og større grad fremstår som en stor skole, som 
en arena for Livslang Læring. Når man i større grad får et altomfattende læringsbegrep vil 
læringsarenaen ikke lenger på tradisjonelt vis kun avgrenses til klasserommet og den 
tradisjonelle pedagogikk. Livslang læring innebærer på denne måten en oppfatning om at 
læring også er noe som kan stimuleres på andre plasser enn i klasserommet. Han hevder også 
at dagens komplekse og globale virkelighet har gitt oss økte tilkoblingsmuligheter til digitalt 
formidlede ressurser noe som bidrar til at læreprosesser i større grad individualiseres 
(Qvortrup 2001:153). 
Samfunnet i dag preges av en større refleksivitet og usikkerhet, fordi det endrer seg raskere. 
Blant annet har man gått bort fra tidligere forestillinger om ”fast” kunnskap og oppfatningen 
om at der til ethvert problem tilhører en bestemt løsning(Giddens 1991). På bakgrunn av 
dette knytter det seg utfordringer til hvilken type opplæring og kunnskap man skal formidle 
ved utdanningsinstitusjonene. På grunn av en økende refleksivitet og usikkerhet rundt 
kunnskapens natur vil man derfor også kunne se et tendensskifte mot at utdanningene 
utvikler seg fra å være kvalifikasjonsorienterte til å bli mer kompetanseorientert (Qvortrup 
2001). Qvortrup mener at den kompleksiteten som omgir dagens samfunn bidrar til at 
utdanningssystemene må ta et oppgjør med den tradisjonelle forestillingen om at 
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”undervisning” er en aktivitet som tilhører en bestemt fase og område av livet, og han mener 
at man i dag må arbeide mer systematisk med spørsmål som dreier seg rundt 
voksenpedagogikk enn det man tradisjonelt har sett i utdanningssystemene. I dagens 
samfunn er det viktig å lære seg å omlære gjennom livet, det vil si å ha endringskompetanse. 
En konsekvens av samfunnets raske endringer blir at den enkeltes utdanning i stedet blir et 
livslangt prosjekt og ikke lenge avgrenset tidsavgrensede periode slik som tidligere, hvor 
man hadde livets perioder delt inn i avgrensninger som utdanning, arbeidsliv, for tilslutt gå 
av med pensjon. I stedet ser det ut til at man har fått en mer kompleks sammenfletting av 
utdanning, arbeid og videreutdanning (Qvortrup 2001:154). Hurtigheten som i dag preger 
samfunnet vil kreve at individet tilpasser seg og fungerer både på et raskt omskiftlig 
arbeidsmarked, men også i det private liv. De nye tendensene man ser, innebærer at man får 
mer distribuert undervisning, virtuelle klasserom og læringsnettverk som man kan 
etterutdanne seg ved, og dermed vil livslange utdanningsforløp vil forandre den tidsmessige 
strukturen, og man vil dermed se en geografisk og institusjonell endring. I fremtiden ser han 
for seg at utdanningen blir mindre stedbundet til å bli mer nettverksbasert enn tidligere 
(Qvortrup 2001: 155).  
En viktig antagelse rundt dagens samfunn om jeg skal komme nærmere inn på gjennom 
oppgaven, er at det preges av at det finnes mange løsninger, alt etter hvilken optikk man ser 
problemet fra (jfr. Qvortrup). Jeg ønsker å peke på hvordan Livslang læring i dag kan brukes 
som løsning på ulike utfordringer som man i dag forsøker å løse på det europeiske plan. Det 
kan blant annet sees gjennom en sosial optikk, hvor man gir utdanningsmuligheter til flere, 
og man kan se det gjennom en økonomisk optikk hvor man bruker Livslang læring som en 
del av en av det å skape økonomisk vekst i Europa og ikke minst som en slags nøkkel for å 
håndtere kravet til relæring, omstilling og fleksibiliteten i en mer kompleks 
samfunnskontekst.  
Ideen om Livslang læring utgjør et viktig perspektiv i dagens globale og komplekse 
kontekst, fordi det har en viktig funksjon å tjene med hensyn til kravet om 
endringskompetanse. Sett fra en pedagogisk synsvinkel vil jeg argumentere for at Livslang 
Læring på mange måter har en instrumentell karakter, fordi det dreier seg om å lære å 
omlære i et raskt omskiftelig samfunn, for å fungere på et raskt omskiftelig arbeidsmarked. 
Å hele tiden skulle oppdatere sine ferdigheter for å være en kompetent del av samfunnet. Det 
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er noe som skiller seg fra danningsidealet, som dreier seg om at utdanningen skal bidra til at 
man dannes som menneske. Selv om dimensjonene danning og instrumentalisme brytes i 
dag, mener jeg at danningsidealet fortsatt bør ha en viktig posisjon innen europeisk høyere 
utdanning. 
Når man ser på historikken bak Livslang Læring som utdanningspolitisk begrep 
utkrystalliseres en slags polaritet mellom to dimensjoner som tradisjonelt har utgjort ulike 
orienteringspunkt, og bidrar til at man kan tilnærme seg Livslang Læring på forskjellig vis. 
Jeg ønsker å komme nærmere inn på hvordan både en økonomisk- instrumentell og en mer 
humanistisk tilnærming til Livslang Læring viser seg når man nærmer seg temaet på den 
europeiske utdanningspolitiske scenen i dag. Disse to avspeiler ulike logiker som har vært 
rotfestet i hver sin tradisjon. Den humanistiske tradisjonen er historisk sett mer knyttet opp 
mot en politisk, demokratisk orientering som har stått sterkt i Europa, men den 
instrumentelle er mer knyttet opp mot en nyttetankegang som har stått sterkt i den 
amerikanske tradisjon (Karlsen 2002). 
I oppgaven vil jeg argumentere for at den hyperkomplekse, globale og internasjonale 
konteksten som omgir utdanningssystemene i dag bidrar til at tradisjonelle skiller mellom 
man har hatt anglo - amerikansk og europeisk utdanningstenkning ikke lenger er så tydelige, 
i europeisk sammenheng griper man an til en slags både – og tenkning. De skarpe 
skillelinjene som det tradisjonelt har vært mellom det europeiske prospektet og den mer 
anglo - amerikanske utdanningstenkningen ser i dag ut til å være mer flytende, fordi man er 
preget av globaliseringen, og peke på at man i dag i større grad griper an til en mer 
markedsliberal tilnærming på grunn av globaliseringen. Selv om den amerikanske 
utdanningstenkningen slår hardt igjennom i dag, fordi den har en underliggende logikk som 
passer godt inn i en mer markedstilpasset virkelighet, får man håpe at de tradisjonelle 
europeiske utdanningsidealene som er mer knyttet til en kontinental modell skinner 
gjennom, fordi endringer alltid blir til i en kontekst.   
1.2 Oppgavens struktur 
I kapittel 2 av oppgaven vil jeg redegjøre for det teoretiske rammeverket for oppgaven som 
er grunnlaget for analysen av Livslang Læring i dag. I redegjørelsen ønsker jeg å beskrive 
ulike teoretiske perspektiver på hva som kjennetegner dagens samfunn, ved å trekke frem at 
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vi lever i en stadig mer globalisert og kompleks samfunnskontekst. Jeg kommer nærmere inn 
på viktige faktorer som er med på å prege dagens europeiske utdanningsvirkelighet, og 
kommer med en nærmere beskrivelse av sentrale trekk ved globaliseringsfenomenet, 
markedsorientering og internasjonalisering av høyere utdanning.  
Disse rammene skisseres opp fordi de danner rammer rundt dagens europeiske 
utdanningsvirkelighet, og bidrar til å omforme den. De er viktige å vise til for å vise hvilke 
vilkår som i dag eksisterer rundt høyere utdanning. De er også viktig å peke på for å forstå 
hvilke utfordringer som man på det europeiske plan møter ulike utfordringer. De 
samfunnsmessige rammene er også viktig å trekke frem for å få en økt forståelse av hvilken 
rolle Livslang Læring har fått som konsept i europeisk utdanningspolitikk. I beskrivelsen av 
det komplekse samfunn ønsker jeg å fremheve hvordan Læringsbegrepet i dag har blitt 
fremhevet som et viktig verktøy for å håndtere denne økende samfunnskompleksiteten.   
I kapittel 3 gir jeg en nærmere beskrivelse av ulikhetene mellom Europeisk 
utdanningstradisjon og den mer angloamerikanske utdanningstenkningen. Dette 
representerer tradisjonelt to ulike tilnærminger til spørsmålet om utdanningens formål, og i 
den nye utdanningskonteksten, hvor den markedsbaserte utdanningen vinner terreng i høyere 
utdanning vil disse to logikkene brytes. Hvor godt vil en mer nytterorientert tankegang passe 
inn i den europeiske utdanningsvirkeligheten? Jeg gir derfor en beskrivelse av tradisjonelle 
utdanningsideal i henholdsvis den europeiske og den amerikanske tradisjon. 
I kapittel 4 går jeg nærmere inn på Livslang Læring som konsept og som begrep i europeisk 
utdanningspolitikk. Først går jeg inn på historikken rundt Livslang Læring for å så se på 
hvordan ideen om dette begrepet har forandret seg i årenes løp. Jeg ønsker også å vise til den 
betydning som det i dag tillegges, ved å peke på to ulike hovedretninger og tilnærminger til 
Livslang Læring, dette knyttes mot ulike ideologiske grunnlag som det kan hvile på. 
Problematikken rundt Livslang Læring kan også knyttes opp mot diskusjoner som går på hva 
som er læring og hva som kan karakteriseres som utdanning når man i større grad legger 
vekt på ideen om at ”all læring er god læring” som en del av den nye samfunnskonteksten. 
I kapittel 5 som er analysekapittelet ønsker jeg på bakgrunn av de faktorer som jeg kommer 
inn på i bakgrunnskapitlene og vil diskutere hvordan Livslang Læring behandles som begrep 
i dagens europeiske utdanningsdiskurs, og som hovedreferanse bruker jeg 
Bolognaprosessen, som er en mellomstatlig samarbeidsprosess rundt høyere utdanning. 
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Gjennom utvalgte sitater som omhandler Livslang Læring i Bolognaprosessens dokumenter 
ønsker jeg å diskutere hvilken oppfatning som kommer frem rundt konseptet i denne 
prosessen. I den forbindelse kommer jeg også inn på hvilke utfordringer som knytter seg til 
en satsning på Livslang Læring i den europeiske utdanningspolitiske konteksten. 
Kapittel 6 vender seg mot fremtiden og diskuterer hvorvidt man er på vei mot nye 
pedagogiske landskaper som en følge av trendene i europeisk høyere utdanning som er en 
del av en globalisert og kompleks virkelighet. Hva vil fremtiden bringer? Ser man en 
forskyvning i ansvar, en større ansvarliggjøring av individet til å selv oppdatere sin 
kunnskap i den nye utdanningskonteksten? Bidrar en satsning på Livslang Læring til at dette 
skjer? 
1.3 Problemstilling 
Som en formulering av den overordnede problemstillingen for oppgaven har jeg tatt 
utgangspunkt i et sitat fra den britiske utdanningsforskeren Louise Morley; 
Spørsmålet blir derfor hva som skjer med det høyere utdanningssystemet som vanligvis har 
vært det systemet som skal stimulere oss mennesker til læring, når man plutselig skal anser 
”all mulig” læring i samfunnet som viktig? (Morley 2003:1). 
Jeg retter fokus mot de samfunnsmessige rammene for den europeiske utdanningspolitikken 
hvor Livslang Læring inngår som et satsningsområde. Som en del av dette bildet finner vi 
også oppfatningen om at den europeiske høyere utdanningen i økende grad orienterer seg på 
markedets premisser, fordi man har blitt en del av et globalt utdanningsmarked. Vi er en del 
av en globalisert verden som bidrar til å gjøre den mer kompleks, samfunnskompleksitet og 
globalisering er fenomener som henger sammen. Det gir nye utfordringer til samfunnets 
utdanningssystemer.  Tesen i denne oppgaven er at i en hyperkompleks, global og mer 
internasjonal kontekst har Livslang læring blir et viktig verktøy som man trenger for å 
håndtere det. På bakgrunn av dette stilles spørsmålet om:  
Livslang Læring har en spesiell funksjon i en hyperkompleks, globalisert og mer 
internasjonal kontekst. Er Livslang Læring en mulig løsning på globaliseringens 
utfordringer? 
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Tilslutt i oppgaven ønsker jeg også å diskutere noen utfordringer som knytter seg til nettopp 
det å skulle legge så sterk vekt på Livslang Læring i den Europeiske utdanningskonteksten, 
og det innebærer å ta opp noen av de problemer og paradokser som brytes i 
Bolognaprosessen relatert til sertifisering av formell og uformell kompetanse gjennom å ta i 
bruk Livslang Læring som et viktig redskap i høyere utdanning.   
Knyttet til dette kommer også spørsmålet om hvem som får ansvaret for å opprettholde et 
adekvat utdanningsnivå i den nye konteksten. Individ eller samfunn? Jeg ønsker å diskutere 
om det fortsatt er det offentlige som har ansvaret for høyere utdanning ved offentlige tilbud, 
eller ser man en forskyvning av ansvar mot at individet selv må ivareta et adekvat 
kompetansenivå for å være attraktivt på et arbeidsmarked.  
Jeg vil også avslutningsvis komme med noen betraktninger rundt hvilke mulige pedagogiske 
endringer man kan få når man i dag får et altomfattende perspektiv på Livslang Læring. 
1.4 Det utdanningspolitiske forskningsfeltet 
Utdanningspolitisk forskning er et felt som er raskt voksende. Denne oppgaven har som mål 
å få en bedre forståelse av hva som skjer på det utdanningspolitiske området i en historisk, 
sosial og kulturell kontekst. Liv og samfunn er innvevd i en historisk prosess. 
Utdanningspolitisk forskning kan ha mange tilnærminger til det feltet man skal studere. Her 
er det viktig å skille mellom det som skjer på formuleringsarenaen og det som er 
realiseringsarenaen (Lindensjø & Lundgren i Karlsen 2002:65). I forhold til 
utdanningsområdet har det vært vanlig å lage et skille mellom politikk som ”policy” og det 
som kalles ”politics”. Policy kan man tolke som politikernes utdanningspolitiske retorikk, 
som man knytter opp mot de mål, hensikter og intensjoner som man legger frem. Politikk på 
sin side kan man knytte opp mot handling, som innebærer valg av strategier, beslutninger og 
den faktiske implementeringen (Karlsen 2002). 
1.5 Metodisk tilnærming 
I denne oppgaven har jeg først og fremst valgt å gjøre en teoretisk diskusjon rundt hvilken 
plass Livslang Læring har som begrep og tema i dagens utdanningspolitiske kontekst. Jeg 
diskuterer idealtypiske trekk ved samfunnet for å sette Livslang læring inn i en 
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samfunnsmessig ramme I forbindelse med dette har jeg valg å gjøre en dokumentanalyse av 
begrepet slik det fremstår på den europeise utdanningspolitiske scenen. Det gjør jeg for å 
forstå hva Livslang læring kan oppfattes som. Jeg ønsker å se hvordan man faktisk omtaler 
begrepet på den politiske formuleringsareaen, gjennom offisielle utdanningspolitiske 
dokumenter. Derfor bærer oppgaven preg av å ha både en teoretisk og analytisk 
innfallsvinkel. 
Dokumentanalysen er en tilnærming som befinner seg innenfor det kvalitative feltet. Denne 
tilnærmingen innebærer at jeg vil gjøre en analyse og en fortolkning av allerede eksisterende 
data. De skrevne kildene som jeg har valgt å fortolke er sitatene som omhandler Livslang 
Læring i Bolognaprosessen, og de andre aktuelle rapporter om Livslang læring. Disse 
benyttes for å belyse viktige sider ved problemstillingen, som dreier seg hvilken plass ideen 
om Livslang Læring har fått i dagens hyperkomplekse og globale virkelighet. Kilder til 
informasjon har jeg funnet på nett, på den offisielle hjemmesiden til Bolognaprosessen, og 
mitt utgangspunkt er at disse dokumentene er autentiske og troverdige i forhold til det de 
skal si noe om. Hensikten i oppgaven er å konsentrere meg om hva som sies på 
formuleringsarenaen, på det området av utdanningspolitikken som er ”policy”. Dette 
innebærer at det interessante er å se på den politiske retorikken, hvordan argumentene er 
formulert, hva som ligger til grunn for begrunnelser og standpunkt som skal studeres. Med 
andre ord å finne ut hva som er ”policy- makernes” utdanningspolitiske retorikk. Hva er det 
som ligger til grunn for mål, hensikter og intensjoner. Hva er det som ligger til grunn for 
valg av strategier, beslutninger og faktisk implementering inn i en virkelighet.  
I forbindelse med ministermøtet i Praha i 2001 ble det laget et bakgrunnsdokument om 
Livslang Læring. I de såkalte ”Trends - dokumentene” som er bakgrunns - og 
analyserapporter i forbindelse med prosessen (Trends II 2001). I tillegg bruker man som 
bakgrunnsdokumenter ulike rapporter som er utarbeidet av Europakommisjonen, som også 
er materiale som behandler og grunngir hvorfor man i økende grad bør satse på Livslang 
Læring og hvordan man skal gjøre det til en realitet (European commision 2003:1). 
Gjennom en dokumentanalyse ønsker jeg å oppnå forståelsen for hvordan og hvorfor man 
omtaler begrepet i Bolognaprosessen, samt undersøke hvilket syn som inntas rundt Livslang 
læring i de utdanningsolitiske rapportene fra UNESCO, OECD og EU. Hensikten med 
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dokumentanalysen er å se hvordan begrepet brukes og forstås i den europeiske 
utdanningspolitikken i dagens samfunnskontekst.  
Jeg velger å konsentrere meg om det som skjer på makronivå, det vil si i den store 
europeiske konteksten, på den sentrale formuleringsarenaen. ”Policy analysis requires an 
understanding that is based not on the generic or local, macro or micro constraint or agency, 
but on the changing relationship between them and their interpenetration”. (Stephen Ball i 
Karlsen 2002). 
1.6 Idealtyper 
Et forsøk på å analysere internasjonale trender som eksisterer rundt høyere utdanning på 
noen få sider som i denne oppgaven er umulig. Det er en fare for at man generaliserer, men 
det er nødvendig å forenkle for å få frem noen sentrale tendenser. Fremstillingen i denne 
oppgaven bærer derfor preg av at jeg legger vekt på å fremstille fenomener i samfunnet som 
idealtyper. Det innebærer at trekk ved samfunnet fremstilles som rene typer for å forenkle 
den komplekse virkeligheten.  En idealtype er en rendyrket form, en stilisert fremstilling av 
et fenomen. Ved å konstruere typen så ren som mulig forsøker man å få frem det vesentlige 
ved man ønsker å beskrive (Kjeldstadli 1999:147).  
Virkeligheten har alltid flere nyanser og er alltid mer kompleks, men for å føre Livslang 
Læring inn i en samfunnsmessig kontekst, er det nødvendig å trekke opp noen teoretiske 
linjer for hva som preger dagens europeiske samfunn. En idealtypisk fremstilling hvor jeg 
beskriver noen vesentlige trekk ved samfunnet skal derfor bidra til å kaste lys over hvorfor 
Livslang læring i dag anses som et viktig konsept i en mer hyperkompleks, globalisert og 
internasjonal kontekst.  
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2.0 Teoretisk rammeverk 
I følgende to kapitler vil jeg redegjøre for noen sentrale faktorer som i dag utgjør en viktig 
kontekst for den europeiske høyere utdanningsvirkeligheten. Tesen gjennom denne 
oppgaven er at den entusiasme man i dag ser rundt Livslang læring finner sted i en kontekst 
man kan karakterisere som hyperkompleks(Qvortrup 2001:153).  
I følge danske Lars Qvortrup er ideen om det moderne samfunn ikke lenger en tilstrekkelig 
beskrivelse av det samfunnet vi lever i. Sosiale, økonomiske og kulturelle endringer som 
samfunnet har gjennomgått de siste tiårene har gitt grunn til å endre på denne forestillingen, 
derfor beskriver han den nåværende samfunnstilstand som hyperkompleks, med 
kompleksitet i annen potens som et viktig kjennetegn (Qvortrup 2001). Dette skal jeg 
komme nærmere inn på lenger ut i kapitlet.  
Det er mange faktorer som på hver sin måte har bidratt til å skape endringer på det 
europeiske området for høyere utdanning de siste årene. Et område påvirker et annet og 
faktorer har en gjensidig påvirkning på hverandre. Man kan peke på at økonomiske, sosiale, 
demografiske og kulturelle endringer representerer viktige faktorer som setter i gang behov 
for endringer i utdanningssystemene (Winter- Jensen 1996:296). Det Europeiske samfunnet 
har de siste tiårene endret seg på mange av disse områdene. I tillegg til store økonomiske, 
sosiale og kulturelle endringer, har også det geografiske området for Europa endret seg 
betraktelig, blant annet gjennom en stadig utvidelse av EU (Winter- Jensen 2004). 
De rammer som i dag eksisterer rundt Europeisk høyere utdanning, enten det er snakk om de 
sosiale, kulturelle eller politiske bidrar på hver sine måter med sine utfordringer som man i 
dag forsøker å løse. De siste tiårene har man sett et raskt skifte i verdenssamfunnet, man har 
gått inn i en ny fase som er preget av å være stadig mer økonomisk globalisert og ikke minst 
teknologisk avansert. Dette skiftet innebærer at mange industrielle samfunn de siste tiårene 
har blitt stadig mer linket opp mot en økende globalisering og en stadig mer avansert 
datateknologi (Macionis & Plummer 2005:101). Dette er viktige endringer som har bidratt til 
å gi nye betingelser for de vestlige utdanningssystemene, og i økende grad har det fått 
konsekvenser for hvordan man organiserer og utvikler dem, noe som skal diskuteres 
nærmere utover i oppgaven. 
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I dagens Europa ser man i dag ulike paradoks man forsøker å løse.  Sett i et 
konkurranseperspektiv, hvor man gjerne sammenligner seg med andre høyteknologiske 
økonomiske blokker som USA og de industrialiserte asiatiske landene som har hatt en sterk 
økonomisk vekst, har mange av de vestlige landene i Europa hatt den svakeste veksten i sin 
nasjonale økonomi i mange år. I denne tilstanden forsøker man å finne en løsning på det 
paradokset at man på den ene siden har et høyt nivå av arbeidsledighet, mens man på den 
annen side likevel sliter med en kompetansemangel på andre deler av arbeidsmarkedet. Man 
ser også nye demografiske mønstre og en aldrende befolkning, og ikke minst at 
utdanningssystemer sliter med å håndtere og holde følge med en rask teknologisk utvikling 
som krever en rask omstilling(Winter- Jensen 1996:329).  
Utover i oppgaven vil jeg forsøke å argumentere for at det som en følge av de nye 
samfunnsvilkårene, med kompleksitet, globalisering og internasjonalisering som viktige 
faktorer som fordrer endringer i systemene rundt høyere utdanning. De europeiske landene 
har også de siste tiårene opplevd det man på mange måter kan karakterisere som en 
utdanningsrevolusjon, hvor flere og flere mennesker tar høyere utdanning og tilbringer 
stadig mer av sin tid i utdanningsinstitusjoner i løpet av livet. Den økende tilgangen til 
høyere utdanning kan på mange måter karakteriseres som et ”skifte” fra et ”elitesystem” til 
et ”massesystem”(Macionis & Plummer 2005:536). I de fleste vestlige og i noen få 
utviklingsland har altså formell utdanning blitt mer og mer tilgjengelig for mennesker i alle 
aldere og med ulik bakgrunn i løpet av de siste tiårene. 
 Tilgang på høyere utdanning sees altså ikke lenger på som en rettighet som en liten 
privilegert del av samfunnet har, men blir av flere og flere betraktet som en menneskerett. 
(Holford, Jarvis & Griffin 1998). Spørsmålet blir likevel om den økte tilgangen til formell 
utdanning er nok i en ny samfunnskontekst i og med at Livslang Læring har blitt en stadig 
mer aktuelt tema og i dag nesten har blitt et ”krav”. Som tidligere nevnt er oppfatningen om 
at det kun er den formelle utdanningen som skal kvalifisere for deltagelse i samfunnslivet 
ikke lenger tilstrekkelig med nye samfunnsvilkår, men at det derimot bidrar til at nye tanker 
må tenkes rundt utdanning. I en rask foranderlig virkelighet går man nye veier og det 
utarbeides derfor nye strategier for læring og utdanning av befolkningen, og fleksible 
læringsmønstre og videreutdanning blir stadig viktigere. 
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Derfor må man nå inkludere konseptet om Livslang Læring som en sentral del også i den 
”øverste” delen av det formelle utdanningssystemet, høyere utdanning. Et viktig spørsmål 
gjennom oppgaven vil være hvilke logiker som i dag ligger til grunn for å satse på Livslang 
Læring på den europeiske arenaen i dag. Er tangegangen mer økonomisk styrt som følge av 
å være del av et marked eller er man fortsatt dominert av en humanistisk- politisk tradisjon 
som man tradisjonelt har vært. Dette skal også utdypes nærmere inn på utover i oppgaven. 
Den nåværende samfunnskonteksten gir nye utfordringer til hvordan man skal utforme og 
føre den Europeiske utdanningspolitikken for fremtiden. Som nevnt innledningsvis har det 
historisk sett avspeilet seg forskjeller mellom henholdsvis en politisk tilnærming til 
utdanning og en mer markedsorientert tilnærming. Dette er tradisjoner som har vært tilpasset 
hver sine system. I en europeisk kontinental tradisjon har man tradisjonelt hatt sin 
orientering mot en danningshensikt, mens den angloamerikanske har vært knyttet mot 
utdanningens nytteverdi 
Gjennom å vise til dagens samfunnskontekst hvor man har blitt en del av globaliseringen og 
det globale utdanningsmarked er dette i endring. Den nye samfunnstilstanden ser ut til å 
utfordre de tradisjonelle ideer man har tenkt utdanning på i den europeiske konteksten. Den 
mer markedsbaserte løsning drar med seg nye logiker og tankerrundt utdanningens mål og 
middel. Gjennom å vise til samfunnsendringer og peke på det hyperkomplekse som en 
nåværende samfunnstilstand, vil jeg forsøke å vise at den tradisjonelle distinksjonen mellom 
danning og utdanning i dag blir noe tilsløret som følge av den økte vektleggingen på 
Livslang Læring. 
Selv om man i dag griper an til en mer markedsliberal holdning enn man tradisjonelt har 
gjort i europeisk sammenheng, er tesen gjennom oppgaven er at man i dag ser tendenser til 
at på det europeiske plan slår begge logikker igjennom når man diskuterer Livslang læring, 
man inntar et både og perspektiv med hensyn til hvilken tradisjonell logikk som slår 
igjennom. Dette skal jeg nå komme nærmere inn på utover i oppgaven. 
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2.1 Samfunnsmessig kontekst rundt Europeisk 
høyere utdanning. 
Samfunnet vil til enhver tid forandres, og samfunnsforandringene vil på sikt bidra til nye 
samfunnstyper som overtar for det gamle (Winter- Jensen 2004). Det endrer seg som en del 
av en historisk utvikling, og som beskrevet har vi i dag beveget oss fra det tradisjonelle 
samfunn, så over i det moderne industrisamfunnet, for å så gå over i en samfunnstype som i 
dag gis mange karakteristikker, blant annet fordi det har blitt så komplekst. Mange hevder at 
vi er inne i en ny sosial orden og det gis ulike fortolkninger på hvor den nåværende 
samfunnstilstanden vil ta oss i fremtiden. (Macionis & Plummer 2005:692). 
Ulike samfunnsteoretikere betoner ulikt når de skal gi sin beskrivelse og legger på hver sin 
måte vekt på utvalgte og karakteristiske trekk. På den ene siden snakker Anthony Giddens 
om det senmoderne samfunn, Ulrich Beck kaller det for risikosamfunnet mens Lyotard tok i 
bruk betegnelsen det postmoderne samfunn, og ikke minst tar Castell i bruk 
nettverkssamfunnet for å beskrive det (Qvortrup 2001:51). Den tyske samfunnsforskeren 
Baumann hevder at felles for disse betegnelsene er at man kan skille det fra tidligere 
samfunnsordener ved at det blant annet har skiftet fokus fra produsent til forbruker, og 
oppfatningen om at en viktig del av dagens samfunn ikke lenger er arbeid som før, men 
konsum. (Winter- Jensen 2004). 
Dette mangfoldet i karakteristikker man bruker for å beskrive dagens samfunn kan bidra til å 
understreke den kompleksiteten og det mangfoldet som vi i dag har blitt en del av, og det er i 
dette landskapet høyere utdanning i dag skal navigere videre retning. Noe av hensikten med 
denne oppgaven er å vise til hvordan en ny sosial orden som skiller seg fra det tradisjonelle 
og moderne samfunn bidrar til nytenkning innen utdanningsspørsmål og at man vil se at 
tradisjonelle skillelinjer i tenkning rundt utdanning vil endre seg i en mer globalisert og 
internasjonal kontekst. 
Det såkalte tradisjonelle samfunn var i et jordbrukssamfunn hvor sosiale forandringer gikk 
tregt og først var synlige over mange generasjoner. Det moderne samfunnet var preget av 
raskere forandringer og basert på industrialisert masseproduksjon. Det tradisjonelle 
samfunnet preget av sterke familiebånd, hvor ens veldefinerte plass i samfunnet gikk i arv 
gjennom generasjoner og ikke minst preget av lite rom for personlige valg. Verdensbildet 
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var preget av religiøs tro, noe som bidro til å forsterke konformiteten, og motstand mot 
mangfold og forandringer. Denne tilstanden endres med inntoget av det moderne samfunnet, 
hvor tradisjoner i økende grad mistet sin makt, og hvor moral blir et spørsmål om 
individuelle holdninger (Macionis & Plummer 2005:691). I det moderne samfunn hadde 
man en sterk fremtidstro og tro på at rasjonell planlegging og rasjonelle handlinger ville gi et 
bedre og mer kontrollerbart samfunn(Qvortrup 2001:150).  
Så hva er det som ar skjedd i dag, og hva er det som skiller dagens samfunnstilstand fra de to 
foregående? I dag står ikke lenger troen på tradisjon og rasjonalitet like sterkt. Den engelske 
sosiologen Giddens bruker begrepet strukturering for å forstå det senmoderne samfunn. Han 
tar utgangspunkt i at strukturering er en prosess som både har seg selv som subjekt og 
objekt. Dette innebærer en oppfatning om at det i dag ikke lenger finnes en uanhengig faktor 
som er utgangspunktet for tilværelsen, til forskjell fra tidligere (Giddens 1990). Han mener 
at refleksivitet er selve fundamentet i måten å se samfunnet på i en denne beskrivelsen, fordi 
den nåværende moderniteten neglisjerer alle former for tradisjon i motsetning til de tidligere 
samfunnstyper(Giddens 1990).  
Samfunnet kan sies ha fått en mer refleksiv karakter ved at den kunnskap som vi tilegner oss 
ikke lenger kan oppfattes som noe sikkert og etablert, men at den stadig endrer seg. Dette 
henger sammen med den raske og omfattende teknologiske utviklingen, som har bidratt til å 
gi større informasjonsflyt. I senmoderniteten har man altså fått et skifte i kunnskapens natur 
og hva man anser som kunnskapens fundament. Det innebærer blant annet at man går fra noe 
som er sikkert til det som er usikkert og relativt. Giddens hevder videre at kunnskapens verdi 
i dag har blitt mer og mer avhengig av hvorvidt den er i stand til å holde liv i den i et 
samfunn som stadig endres. Konsekvensen av en slik refleksivitet blir at man i større grad 
enn før vil kreve evne til omstilling og at man er i stand til å lære på nytt, fordi kunnskapens 
natur i dag har blitt mer refleksiv og forgjenglig (Giddens 1990).  
2.2 Det hyperkomplekse samfunn. 
Det samfunnsteoretiske utgangspunktet som denne oppgaven hviler på, har mye til felles 
med de nevnte teorienes syn på samfunnet og deler oppfatningen om at vi har beveget oss 
videre fra det moderne samfunnet og at vi er godt på vei inn i en ny samfunnsorden. I følge 
danske Lars Qvortrup er et fellestrekk ved de mange teorier som skisseres opp om dagens 
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samfunn at de kan deles inn i en såkalt ”tre - fasemodell”. Den første fasen var det før - 
industrielle samfunn, så over i det industrielle for å deretter gå over i det postindustrielle 
samfunn som vi i dag lever i. Han presiserer at de ulike samfunnstypene er idealmodeller og 
heller ikke statiske tilstander, det er fortsatt typiske trekk ved tidligere samfunn tilstede i 
dagens samfunn. I dette århundret lever vi samtidig både i et tradisjonelt samfunn, et 
moderne samfunn og i en postmoderne tilstand, men i ulik grad. Definisjonen av det 
hyperkomplekse samfunnet innebærer at det er et informasjonssamfunn som skiller seg fra 
de tidligere samfunn ved at det er komplekst i en annen forstand enn tidligere samfunn var 
det. Derfor foretrekker han å kalle det for det hyperkomplekst samfunnet(Qvortrup 2001: 27- 
29),(Winter - Jensen 2004:114).   
Det er den raske teknologiske utviklingen og den økende diversiteten som har bidratt til å 
endre det vestlige samfunnet bare på noen få tiår, og bidratt til å gjøre det mer komplekst. I 
følge Qvortup er grunnen til den økende kompleksiteten en økning i de såkalte 
tilkoblingsmulighetene i en stadig mer teknologisk og globalisert verden. Økte 
tilkoblingsmuligheter dreier seg om at man på grunn av den store informasjonsflyten har 
lettere tilgang på kommunikasjon. Økning i tilkoblingsmuligheter er dermed lik økt tilgang 
på kommunikative handlinger blant annet som følger av det mer teknologidrevne samfunnet.  
Tilgjengligheten man har fått gjennom de kommunikasjonsmulighetene man har fått 
gjennom en ny og raskt utviklet datateknologi har bidratt til at man har man fått tilgang til 
kunnskap på en annen måte en tidligere og gjennom raskere kanaler. Som en følge av større 
tilgjengelighet til informasjonsteknologiske redskaper kan man dermed også hevde at 
kunnskap ikke lenger hovedsakelig formidles gjennom skoler, universiteter og andre 
formelle utdanningsinstitusjoner slik som før i det moderne industrisamfunnet. Dette gir er at 
det gir individene rask og tilgjengelig adgang til å styre sin egen læreprosess (Winter- Jensen 
2004:113). Utvikling av muligheter innen IKT i dagens samfunn er altså en viktig å peke på 
når man skal forstå hva som bidrar til å endre vilkårene for utdanningssystemene i dag.  
I et hyperkomplekst samfunn snakker man om kompleksitet i andre potens, en 
kompleksitetens kompleksitet, som innebærer at de ulike samfunnssystemene ikke bare 
orienterer seg mot og observerer andre delsystemer i samfunnet men at man også orienterer 
seg mot sitt eget system. Man gjør også sitt eget systems kompleksitet til et tema(Qvortrup 
2001:29).  
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Det tidligere samfunnet vi levde i, det moderne industrisamfunnet var kjennetegnet av at vi 
hadde en rasjonell funksjonell differensiering mellom samfunnets ulike delsystemer. Disse 
systemene hadde ulike funksjoner å tjene De skilte seg fra hverandre og på hver sin måte 
begrunnet de sin egen funksjon. For eksempel hadde det politiske systemet en funksjon å 
tjene, utdanningssystemet tjente sin og så videre. Sammen utgjorde de ulike delsystemene et 
helhetlig stort samfunnssystem som hang sammen, troen var sterk på at dette bidro til et mer 
kontrollerbart samfunn.  
I dag er dette annerledes. Man kan hevde at økningen i tilkoblingsmuligheter har satt 
modernitetens sterke rasjonalisme i tvil. En viktig erkjennelse i den nåværende tilstand er 
nettopp at det tidligere moderne samfunnets tro på rasjonell planlegging for å redusere 
kompleksitet ikke lenger er mulig - fordi kommunikasjonsmulighetene i dag har blitt for 
store (Qvotrup 2001). De ulike tilkoblingsmulighetene har forsterket kompleksiteten og 
bidratt til at troen på full oversikt og kontroll er borte. 
Dagens hyperkomplekse samfunns selvforståelse innebærer dermed at samfunnet iakttar seg 
selv fra alle mulige posisjoner. Samfunnet iakttar seg selv som samfunn, og man begynner å 
stille spørsmål ved kriteriene for sine egne oppfatninger (Qvortrup 2001). At man i dag 
begynner å tvile på kriteriene for sine egne oppfatninger kan for eksempel innebære at 
vitenskapen mister troen på sitt eget sannhetsbegrep og man begynner å så tvil rundt 
tidligere moralske vedtatte sannheter. Dette kan for eksempel også innebære at 
utdanningssystemene i større grad enn før må begynne å stille spørsmål ved kriteriene som 
ligger til grunn for egne system, ved at man begynner man å stille spørsmål ved om de er i 
stand til å forsyne de lærende med ”riktig” og tilstrekkelige kunnskap for at de skal bli gode 
samfunnsborgere, og på bakgrunn av dette kan man hevde at dagens samfunn har blitt et mer 
selvrefleksivt samfunn, man vurderer hele tiden kriteriene som ligger til grunn for sitt eget 
system.   
I den hyperkomplekse tilstanden kan verden iakttas fra mange vinkler, og forstås på mange 
ulike måter alt etter hvilken posisjon man inntar og hvilke optikker man bruker for å se den i 
gjennom, og det innebærer at vår fortolkning av verden er med andre ord avhengig av 
hvilket ståsted man ser den fra og med hvilken optikk man ser den igjennom. 
Økningen i tilkoblingsmuligheter og ståsteder man kan observere verden fra innebærer også 
en oppfatning om at det finnes mange løsninger på et problem, alt etter hvilken optikk man 
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ser det gjennom. Alle de ulike optikker man i dag kan velge å se verden gjennom bidrar til å 
gjøre det mer og mer komplekst. I denne oppgaven velger vi å se på hvordan det europeiske 
utdanningssystemet blir endret som følge av å være en del av det hyperkomplekse 
samfunnet, og disse endringene kan sees på gjennom forskjellige ”briller”, det vil si 
forståelsesrammer. De endringer man ser i dagens utdanningssystemer kan forklares både ut 
i fra et pedagogisk og politisk og økonomisk opptikk, og forståelsen av Livslang Læring kan 
oppfattes fra forskjellige ståsteder.  
De raske samfunnsendringene som har funnet sted de siste tiårene er forandringer som har 
foregått både i tid og rom. Endringer skjer raskere enn før. Når det gjelder tid vil dette kunne 
gi seg ekstreme i utslag i for eksempel at det man lærer i data på skolen det ene halvåret, kan 
være gammel og utdatert informasjon det neste, og gir dette seg utslag i at antallet av 
tilgjengelige kommunikative handlinger har vokst, gjennom datateknologiens raske 
utvikling.  
I følge Qvortrup har kompleksitetshåndteringen i det vestlige samfunnet gradvis økt i løpet 
av det 20.århundre. Han hevder at den viktigste måten å håndtere denne kompleksiteten som 
preger samfunnet i dag er igjennom læring og utdanning. Den økende 
samfunnskompleksiteten og de økte tilkoblingsmulighetene får i følge Qvortrup 
konsekvenser for og fører til en omstilling i tenkning som foregår rundt 
kunnskapshåndtering, læring og utdanning og velger å kalle det hyperkomplekse samfunn 
for et lærende samfunn, hvor man trenger evnen til å stadig kunne være fleksibel og omstille 
seg. Han mener at læring har blitt ”samfunnets medisin ”(Qvortrup 2001:60).  
I den nye samfunnstilstanden peker han på at der har skjedd en radikal forandring i 
samfunnets læring og påpeker at der har skjedd et tendensskifte mot at ” Læring foregår alle 
mulige steder og af alle mulige årsager” (Qvortrup 2001:63). Mye av grunnen til dette 
ligger i den refleksiviteten som i dag preger samfunnet. Som tidligere nevnt er kunnskapens 
natur blitt mer refleksiv og foranderlig enn før, og en følge av dette blir at ”relæring” har 
blitt viktigere fordi man raskere må omstille seg for å holde tritt med samfunnsutviklingen  
I dag ser man en økt interesse på læringens betydning også i andre samfunnssektorer enn i 
utdanningssystemet, som tradisjonelt har vært hovedarenaen for systematiserte 
læringsprosesser. Læringsbegrepet har med andre ord funnet veien ut av skolegården og inn i 
alle deler av samfunnslivet, og spesielt i mange organisasjoner understrekes læringsbegrepet 
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som et nøkkelord i sine plandokumenter. Både i offentlig og privat sektor har man i sine 
visjoner understreket betydningen av læring som viktig for organisasjonens overlevelse, 
hvor man fremhever viktigheten av en såkalt organisasjonslæring (Agyrus & Schön 1997).  
Det har blitt opphøyet til et slags veiledende prinsipp for å kunne identifisere behovene til 
samfunnet. Man kan hevde at mulighetene til å lære har blitt mer synlig i et samfunn preget 
av rask endring (Holford, Jarvis & Griffin 1998).   
I forestillingen om at vi i det hyperkomplekse samfunnet lever i et såkalt ”lærende samfunn” 
har vi dermed med dette fått et mer grenseløst læringsbegrep, og samfunnet kan med dette 
karakteriseres som en slags grenseløs skole, et system hvor man skal oppmuntre til og legge 
til rette for at man skal lære hele livet. Man kan heve at Livslang læring dukker opp som et 
nøkkelbegrep som vinner terreng for å demme for den samfunnskompleksiteten, og som vi 
skal se utover i oppgaven har denne totale innfallsvinkelen til læringsbegrepet også funnet 
veien inn de internasjonale organisasjonenes behandling av begrepet.  
Når læring blir sett på som det beste middelet for å håndtere kompleksitet vil dette også få 
konsekvenser for forholdet mellom ulike deler av samfunnslivet. Dette gjelder foreksempel 
forholdet mellom forskning og undervisning, ved at forskningen og samfunnslivet inngår i et 
tettere samspill enn før. Fremveksten av den nåværende samfunnstilstanden, det 
hyperkomplekse er koblet tett sammen med en økende globalisering (Qvortup 2001). Dette 
er et fenomen som jeg skal komme nærmere inn på i følgende underkapittel. Dette er også 
viktige faktorer som bidrar til å endre europeisk høyere utdanning og som kan bidra til å 
forstå hvorfor Livslang Læring har blitt en viktig strategi.  
Spørsmålet om hvordan man håndterer disse utfordringene har også kommet inn som en 
naturlig diskurs også innefor vårt høyeste formelle utdanningsnivå, høyere utdanning. De 
senere årene har det pågått omfattende strukturelle endringer i de Europeiske høyere 
utdanningssystemene, som utfordrer en del etablerte tankemønstre og tradisjoner om hva 
utdanning og læring er til for. Innledningsvis stilte jeg spørsmål om hvorvidt Livslang 
Læring har en spesiell rolle i dagens samfunn. Til nå har jeg forsøkt å gi en beskrivelse av 
samfunnet i dag, og tatt utgangspunkt i at vi lever i et hyperkomplekst samfunn, som er 
kjennetegnet av at det er refleksivt, mer usikkert. Ting endrer seg raskere enn før, det er 
komplekst på en annen måte enn før og vi har flere tilkoblingsmuligheter. 
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2.3 Globalisering 
Dagens europeiske utdanningsvirkelighet opererer som vi har sett ikke isolert fra resten av 
verden, men utvikles og eksisterer i en stadig mer global kontekst som i større grad fungerer 
på markedets premisser. Denne oppgaven tar utgangspunkt i at fenomenet globalisering 
eksisterer og er en viktig referanseramme for å forstå dagens endringer i de europeiske 
utdanningssystemene og at det kan sies å bidra til å påvirke høyere utdanning og vise versa 
(Morley 2003:2). Det er dette som skal utdypes i dette avsnittet. 
Globaliseringens muligheter og utfordringer er en viktig nøkkel til å forstå hvorfor europeisk 
høyere utdanning beveger seg i den retningen den gjør, og det er et viktig bakteppe for å 
forstå den pågående restruktureringen av utdanningssystemene som man ser for eksempel 
gjennom Bolognaprosessen. Den økonomiske og den kulturelle globaliseringen har bidratt til 
å gi nye rammebetingelser for høyere utdanning og dette gjelder selvsagt også de europeiske 
utdanningssystemene, fordi man må tilpasse seg et utdannings og et forskningsmarked som 
er raskt ekspanderende(Macionis & Plummer 2005).  
Når man skal karakterisere viktige kjennetegn rundt globaliseringen er det først og fremst 
viktig å fremheve at fenomenet er komplekst og kan sees fra ulike vinkler. Utviklingen har 
skjedd gradvis og er en prosess som har forgått i ulike faser, og kan sies å være en 
forestilling om en pluralistisk, verdensomspennende periode etter industrialismen (Giddens 
1990). Altså er globaliseringen et viktig trekk ved den senmoderniteten som vi i dag er en 
del av.  
Ofte velger man å dele begrepet inn i en økonomisk, en kulturell og en politisk globalisering, 
men globaliseringstendenser på ulike felt berører hverandre; økonomiske og det politiske 
området virker inn på globalisering på det sosiale og det kulturelle området (Karlsen 
2002:51). Når det gjelder endringer av høyere utdanning, kan man hevde at alle disse 
formene for globalisering bidrar til endring. Globaliseringen er spesielt forbundet med den 
raske utviklingen innen verdensøkonomien. Bakgrunnen for dette er at man i økende grad 
har fått en konkurrerende global økonomi, som har som forutsetning en produksjonsprosess 
som foregår på tvers av de nasjonale landegrenser. Denne utviklingen ble først satt i gang av 
multinasjonale selskaper, men på grunn av spesialisering har også mellomstore selskaper i 
større omfang søkt ut over de nasjonale markedene for å gjøre produksjonen lønnsom, og i 
dag ser man effekter av globalisering i de fleste samfunnssektorer.  
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Globaliseringen kan sies å føre til nye utvekslingsforhold, til en økende internasjonalisering 
av handel, til at det bidrar til omstrukturering av arbeidsmarkedet, en forminsking i 
kapitalarbeidskonflikter som er en konsekvens av muligheter for mobilitet. Den påvirker 
også den internasjonale inndelingen av arbeid, og man får en bevegelse fra den såkalte 
”Fordismen” som var vanlig i det moderne industrisamfunnet, til økende fleksibilitet på 
arbeidsmarkedet. Man får nye produksjonskrefter og nye teknologier, kapitalintensiv 
produksjon, en økning i størrelsen og viktigheten av service sektoren og sist men ikke minst 
et økende finansielt gap (Morley 2003:5). Med andre ord kan man si at globaliseringen 
bidrar til store endringer innen mange av samfunnets delsystemer, og at dette er noe av 
årsaken til at man i større grad må observere kriteriene for sitt egne system i større grad enn 
før. 
En viktig forutsetning for globaliseringen er den allerede nevnte utviklingen som har funnet 
sted innen informasjonsteknologien (Winter- Jensen 2004:102). En omfattende utvikling i 
kompleksitet henger nøye sammen med den teknologiske utviklingen og den stadig mer 
globaliserte økonomien. Den raske teknologiske utviklingen er også en viktig nøkkel til å 
forstå den raske transformasjonen av rammene rundt utdanningssystemene (Green 2004: 24).  
Som vi har sett tidligere i oppgaven er dagens samfunn kjennetegnet at vi har fått nye vilkår 
for kunnskapsproduksjon, og man kan videre hevde at kunnskapens rolle dermed er endret 
som følge av globaliseringen. Man har fått en mer kunnskapsøkonomisk tankegang som 
følge av økonomisk globalisering. I dag snakker man blant annet om at produksjonslivet 
stadig blir mer kunnskapsøkonomisk enn arbeidsøkonomisk. I det moderne industrisamfunn 
var som vi har sett den største utfordringen å omforme varer til råmaterialer, i dag kan man 
snakke om at den største utfordringen er å håndtere sosial kompleksitet i en global 
kontekst(Qvortrup 2001). 
Som nevnt finner man i dag mange former for globalisering, og man snakker også om 
globalisering i form av ” towards the globalization of human activity”, og her finner vi også 
spørsmålet om utdanning (Karlsen 2002). Den kunnskapsøkonomiske forståelsen som i dag 
vinner terreng bidrar til å påvirke utdanning og arbeidsliv. Det har bidratt til endringer i 
forhold til hvilken type kunnskap og kompetanse man anser som viktig i utdanningen, fordi 
utdanning og arbeidsliv er knyttet tettere sammen enn før. Fokus er forskjøvet fra det mer 
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tradisjonelle industriarbeidet til et mer symbolhåndterende arbeid. Man har gått fra ”a high 
volume production to high value production” (Morley 2003:10)   
Kravene fra den globaliserte kunnskapsøkonomien er store, fordi et stadig større krav er at 
man skal være omstillingsparate og fleksible. I stadig større grad enn før står 
arbeidsmarkedet i globaliseringens tegn (Green 2004:25), og den nye konteksten har bidratt 
til at man har fått et tettere samarbeid mellom universiteter og arbeidsliv, man kan på mange 
måter hevde at selve forskjellen mellom utdannings og arbeidsliv utviskes (Slagstad 
2003:249). Globaliseringen og den dominerende kunnskapsøkonomiske tenkningen fører til 
at man får en sterkere etterspørsel etter nye kvalifikasjoner og til endringskompetanse, og 
dette er noe som bidrar til å endre hva som blir viktige mål og middel i høyere utdanning. 
Fordi økonomien endrer seg i et raskere tempo, fører dette også til at der oppstår stor 
etterspørsel etter ny kunnskap og kompetanse alle steder i samfunnet. 
Man kan hevde at den globaliserte kunnskapsøkonomien har bidratt til at man har fått behov 
for å ha arbeidstakere som har en ny type kompetanse og et utdanningsnivå som er 
tilstrekkelig for å gjøre dem i stand til å møte og respondere effektivt på fremtidige 
forandringer i sine arbeidsmiljø. Man ønsker å utdanne arbeidstakere som er 
omstillingsdyktige og fleksible slik at man kan takle samfunnets krav til rask endring og at 
man stadig er i stand til å oppdatere sin kunnskap og kompetanse. Dette avspeiler en logikk 
som er knyttet mot effektivitet og nytte, noe som ligger nærmere de tradisjoner som har vært 
rotfestet i en amerikansk utdanningstenkning. 
Hvis man ser på disse endringene gjennom en politisk optikk kan man på mange måter 
hevde at vi lever i en tid hvor man på det politiske plan forsøker å løfte ferdighetsnivået til 
arbeidstakerne slik at de skal være konkurransedyktig og effektive i den stadig mer 
teknologidrevet og teknologiavhengig verden. Dette er en viktig faktor man kan peke på i 
forbindelse med hvordan og hvorfor europeisk høyere utdanning kommer i en posisjon man 
må endre seg, hvorfor man trekker inn Livslang Læring som et viktig satsningsområde innen 
høyere utdanning. Man kan hevde at Livslang Læring som konsept passer godt inn i den 
globaliserte kunnskapsøkonomien, fordi man ser det som en viktig tilnærming for å møte 
kravet om raske endringer som krever omstilling og fleksibilitet. Det er fordi man som en 
konsekvens av endringer innen den globaliserte kunnskapsøkonomien må 
utdanningssystemene tilby folk nye læringsmuligheter.    
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2.4  Hvordan håndteres globaliseringens utfordringer? 
En del av globaliseringens konsekvenser er at stadig flere land blir avhengig av det globale 
markedet, noe som bidrar til en økt konkurranse mellom landene. Mindre utviklede land 
vinner frem på en masseprodusert teknologi, fordi de kan produsere til en billigere pris, som 
en konsekvens av dette må de såkalt utviklede landene må konkurrere med kunnskap - og 
forskningsbaserte industrier, og dette er en av årsakene til at det i dag satses mye på 
utdanning i de såkalt ”vestlige” land.  
Utdanning og forskning er dermed viktige konkurransefortrinn i den globaliserte økonomien. 
I større og større grad legger man vekt på ” human resource development” ved hjelp av 
utdanning. Man ønsker med andre ord å utnytte de menneskelige ressursene til fulle fordi det 
anses som en viktig del av en god samfunnsutvikling. Fra et samfunnsøkonomisk perspektiv 
blir dermed utdanning sett på som et viktig middel for velferd, og som en nøkkel til å sikre et 
lands fremtidig økonomi. I en slik kontekst har hensikten med utdanning en dobbel bunn. 
Utdanning blir ikke bare et middel for å sikre en trygg fremtid for det enkelte individ som tar 
utdanning, men det blir også sett på som et samfunnsmessig gode som samfunnet som helhet 
er tjent med (Morley 2003:5). I dag kan man se klare trekk av en såkalt ”postfordisme” også 
i den høyere utdanningssektoren, som innebærer en antagelse om at et høyt utdannet 
befolkning er noe som gir grunnlag for økonomisk vekst. Spørsmål rundt utdanning har med 
andre ord en svært viktig rolle i den globalisert økonomi. 
For å håndtere de økonomiske utfordringer som følger med globaliseringen, tar ulike 
nasjonalstater i vesten i bruk ulike strategier. I de vestlige land kan man snakke om to 
idealtypiske hovedstrategier med hensyn til hvilken rolle staten spiller, og innenfor de to 
strategiene vil statens rolle fremstå forskjellig. 
Disse strategiene nevnes fordi de gir ulike implikasjoner for utdanning, spesielt i forhold til 
hvilken rolle man mener voksenopplæring og yrkesfaglig opplæring har. Dette er 
utdanningsformer som får ulike roller i de to strategiene. Den første typen, en såkalt ”Neo- 
Ford modell” baseres på klassisk økonomisk teori, hvor det fokuseres på opprettholdelse av 
strukturer og produktivitetsøkning i de tradisjonelle industriene. Viktige ingredienser i en 
slik strategi er masseproduksjon av standardiserte produkter og hjelpen som ligger i billig 
arbeidskraft. Stater som kalles hyperliberale eller stater som har en Angloamerikansk 
laissez- faire politikk har ofte en slik strategi. Ideen er å delta i den globale konkurransen 
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gjennom produksjons fortjenester og mål som dreier seg om å redusere sosiale kostnader 
(Daun 2002:12). Denne strategien 
Den andre strategien som tas i bruk for å håndtere globaliseringens utfordringer er en såkalt 
”Post- Fordistisk modell”. Den fokuserer på restrukturering av økonomien og oppnå en mer 
fleksibel produksjon i stadig mer høyteknologiske bransjer. Men også på forbedring av 
eksisterende ferdigheter, hvor hensikten er å forbedre ferdigheter i hele befolkningen. Det 
ser ut som om dette er en tilnærming som har blitt mer vanlig i andre land enn i den 
angloamerikanske verden. Staten spiller en aktiv rolle for å sette i gang en Livslang Læring 
politikk og yrkesopplæring (Daun 2002:13). Denne strategien for å håndtere 
globaliseringens utfordringer avspeiler den mer politiske orienteringen man tradisjonelt har 
hatt på Europeisk plan. 
Slike ulike strategier kan tjene som eksempel på hvordan man i den nye samfunnskonteksten 
har fått et tettere samarbeid mellom arbeids og samfunnsliv. Disse to strategiene er rotfestet i 
to ulike politiske modeller som representerer ulike tradisjoner innenfor politiske tenkning. 
De kan kaste lys over hvordan man tenker ulikt i spørsmål rundt hva som er god 
utdanningspolitikk, henholdsvis i amerikansk og det europeisk sammenheng 
2.5 Det internasjonale og globale utdanningsmarked 
Som er en del av den nye utdanningsvirkeligheten i det komplekse og globaliserte samfunn 
har utdanning blitt en del et stort ekspanderende marked, og kunnskap blitt en 
handelsvare(Arnove & Torres 2003:292). De senere års GATS forhandlinger(General 
agrement on trade in Service)understreker utdanning som et eget marked som det kommer til 
å satses mye på i fremtiden. GATS avtalen er en multilateral avtale som legger til rette for 
handel med tjenester av ulike varer, deriblant utdanning. Dette bidrar ytterligere til at 
utdanning blir en viktig del av kunnskapsøkonomien (Karlsen 2002: 206).  
Når utdanningssystemene orienterer seg mot det globale markedet innebærer dette at 
utdanning må bli en vare som må foredles og gjøres attraktiv for studenter fra hele verden, 
fordi de alle er potensielle kunder. Utdanningstjenester har blitt en vare som skal selges på et 
marked og kvaliteten bør være så god som mulig. Den aktøren som tilbyr den mest attraktive 
utdanningen på det globale markedet vil også tiltrekke seg flest studenter og dermed bli den 
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økonomiske vinneren på utdanningsmarkedet. Fordi dette understrekes som et stadig 
viktigere marked knytter det seg utfordringer til hvordan man skal håndtere det å være en av 
mange aktører.  
Verdens handelsorganisasjon, WTO (The World Trade Organisation) skiller mellom fire 
ulike områder som på hver sin måte er relevant for spørsmål som berører utdanning i 
fremtiden. For det første kan man snakke om et grenseoverskridende tilbud, som innebærer 
ulike former for distanseundervisning og ulike, former for opplæring og videreutdanning 
som vil skje ved hjelp av IKT. Livslang Læring en type utdanningstilbud som også kan 
inkluderes innenfor kategorien om et såkalt grenseoverskridende tilbud. Dette er et område 
som i følge WTO har stort potensial og som allerede eksisterer i dag. Den andre formen for 
tjenestehandel som nevnes, og som er relevant for forskning og utdanning er det som angår 
forbruk av tjenester i utlandet. I de senere årene har et økende antall studenter tatt i bruk 
dette tilbudet ved at man har reist utenlands for å studere og tatt i bruk utdanningstilbud som 
tilbys ved utenlandske utdanningsinstitusjoner(Karlsen 2002).   
Høyere utdanning har de senere årene blitt mer preget av en såkalt markedsliberalistisk 
logikk. Markedsorientering innebærer en oppfatning om at det økonomiske systemer 
fungerer på sitt beste når det er styrt av konkurranse på det frie markedet. I ren form dreier 
markedsideologi seg om at man ønsker å gi individet valgfrihet til kjøp av tjenester på et 
marked, og dette innebærer fri konkurranse når det gjelder tilbud og etterspørsel av varer og 
tjenester. Forsyning av tjenester er noe som tilbys av private foretak, statens rolle blir kun å 
sørge for at det foregår i rettferdige former og for å beskyttelse av individets 
rettigheter(Holford, Jarvis & Griffin 1998).  
Markedsliberalisme i sin mest rene form finner man sjelden, det er svært vanskelig å 
gjennomføre i praksis, men det er likevel trekk av denne ideologien som kan sies å ha vunnet 
terreng i de vestlige land de siste tiårene og som nå bidrar til å legge premisser for hvordan 
man navigerer retning for høyere utdanning, nettopp fordi utdanning og forskning i større 
grad blir oppfattet som en vekstnæring(Karlsen 2002, Winter – Jensen 2004). 
Denne økende tiltro til markedet og til markedskreftene, noe som også har forplantet seg til 
utdanningssektoren, man har fått en økt markedskontroll også i den offentlige sektor i mange 
land og har man avskaffet flere statlige reguleringer, fordi man har ment at de har vært for 
inneffektive. Parallelt med dette har man sett en økende økonomisk konkurranse mellom 
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nasjonene, og frem fra det har det vokst en tro på at markedet har kunnet tilby bedre tjenester 
enn det offentlige har vist seg å kunne tilby, og tidligere statlig monopol har på mange 
områder måtte vike for kravet om alternativer og valgfrihet (Winter- Jensen 2004).  I alle 
utdanningssystemer vil der være en viss form for statlig styring og kontroll når det kommer 
til hvordan man former og koordinerer utdanningssystemet, men i hvilken grad man gjør det 
varierer kraftig fra land til land.  
Også her i Europa ser man denne tendensen hvor man i større og større grad har fått en 
markedsorientering hvor man har åpnet opp for private aktører som tilbyr høyere utdanning 
på et marked. Det internasjonale utdanningsmarkedet man i dag ser har mange og varierte 
aktører. En viktig aktør er for eksempel de som ofte blir betegnet som bedriftsuniversiteter 
som ivaretar utdannings, forsknings og utviklingsoppgaver som egne institusjoner innenfor 
et konsern. Store nasjonale og internasjonale konsern samarbeider også i større grad med 
tradisjonelle utdanningsinstitusjoner om utvikling på sine fagfelt for å gjøre dem mer 
konkurransedyktig i den globale konkurransen (Karlsen 2002). Dette er et fenomen som er 
sterkt ekspanderende. Dette er en tendens som bidrar til at universitetenes kompetanse mer 
direkte enn før knyttes til næringslivets ønsker og behov, og viser hvordan utdanning og 
arbeidsliv knyttes tettere sammen i den nye globale kunnskapsøkonomiske konteksten.  
Den markedsorienterte diskursen som man i dag ser er noe som på mange måter 
representerer en annen diskurs enn den tradisjonelle diskurs om høyere utdanning som man 
vanligvis har hatt i Europa. Dette skal jeg komme nærmere inn på senere i oppgaven. 
Økningen i utdanning på alle nivåer, har ført til et behov for en økte økonomiske 
bevilgninger og midler, noe som i mange Europeiske land har ført til offentlige 
bevilgningskriser. Løsningen på dette har vært å åpne for flere private aktører på 
utdanningsmarkedet, og dette er en modell som på mange måter er hentet fra USA, hvor man 
legger vekt på viktigheten av markedsstrukturer, konkurranse og profitt (Macionis & 
Plummer 2005:530). 
På det globale utdanningsmarkedet blir høyere utdanning en raskt voksende tjenestehandel 
og man får en større internasjonalisering av utdanning. Det tredje området som WTO 
fremhever gjelder det som angår tilbud gjennom etablering. Dette innebærer muligheter for 
utenlandske utdanningsinstitusjoner til å etablere seg i et annet land, en trend som også er på 
fremmarsj i Europa, som følge av det ekspanderende utdanningsmarkedet. For eksempel 
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dette at det nå er muligheter for å etablere en privat sveitsisk utdanningsinstitusjon med 
sveitsisk eierskap i Norge. Det siste området WTO nevner dreier seg om bruken av 
utenlandsk personale /ansatte, og denne form for utveksling kan også ha et visst potensial 
innenfor utdanningssektoren. Disse fire områdene viser fra ulike vinkler hvordan 
markedsorienteringen stadig øker i spørsmål som dreier seg rundt utdanning. 
På det globale utdannings og kunnskapsmarkedet bidrar til å endre studentenes rolle i høyere 
utdanning fordi man snakker om studentene som forbrukere man skal tilfredsstille. I en slik 
setting vil studentene i mindre grad enn før sees på som velferdsmottagere, men som kunder 
som skal handle de mest attraktive og kanskje dyre varene. Hvis man ser denne tenkningen 
gjennom en økonomisk optikk blir en viktig en kamp i denne nye og ekspanderende 
markedsorienterte utdanningsvirkeligheten å til trekke seg flest mulige studenter. I en slik 
kontekst blir kampen om studenter er også kampen om penger. En fordel for studenter i en 
slik setting er at de mer en før kan få sine øyeblikkelige krav tilfredstilt, fordi de faktisk 
betaler for en vare som forbruker. Denne formen for kommersialisering av høyere utdanning 
kan tjene som eksempel på hvordan man i dag har fått en dreining i orienteringspunkt fra 
politikk til marked. 
Denne forbrukerorienteringen kan bidra til å omforme den sosiale og pedagogiske 
tenkningen man har i høyere utdanning fordi man i større grad tilpasser seg skiftende 
markedets behov (Morley 2003, kap.7). Dette er faktorer som bidrar til å skape nye vilkår 
også for europeisk utdanningstenkning og som utfordrer den mer tradisjonelle tenkningen 
om hva som er mål og hensikt med høyere utdanning.  
2.6 Internasjonale organisasjoner som utdanningspolitiske 
aktører 
Det utdanningspolitiske landskapet endres også som følge av arbeid som gjørs av 
internasjonale organisasjoner som er viktig utdanningspolitiske aktører (Winter- Jensen 
2004). Globaliseringen har framtvunget et internasjonalt samarbeid der nasjonale regjeringer 
og overnasjonale organisasjoner som UNESCO, OECD og EU setter politisk dagsorden. 
Internasjonalt samarbeid har blitt mer og mer utbredt på verdensbasis og dette inkluderer 
spørsmål som knytter seg til utdanning(Buk – Berge 2005:8). 
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Selv om formelle beslutninger fortsatt for det meste treffes på nasjonalt plan, kan man hevde 
at de nasjonale økonomier har fått et sterkere avhengighetsforhold il hverandre som en 
virkning av globaliseringen og en økende større samfunnskompleksitet, dette får også 
konsekvenser for de beslutninger som gjøres i utdanningspolitikken (Winter- Jensen 
2004:130).  
Man kan skille mellom utdanningspolitiske beslutninger som tas på tre nivåer; det 
institusjonelle plan, det nasjonale plan og til sist på det overnasjonale plan. Man ser i 
økende grad at noen utdanningspolitiske med hensyn til nye tiltak og utdanningspolitiske 
begreper blir til og utarbeides i de overnasjonale organ/ eller internasjonale organisasjoner 
for å deretter finne vei til beslutningstakere og beslutningsorganer på de to øvrige plan.  Tre 
organisasjoner som har hatt stor innflytelse på det utdanningspolitiske området er UNESCO 
(United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation), OECD (Organization 
for Economic Cooperation and Development) og EU(Den Europeiske Union), som også er et 
overnasjonalt organ.  
Hvilken av de tre utdanningspolitiske aktørene som i dag øver sterkest innflytelse på den 
nasjonale utdanningspolitiske dagsorden er vanskelig å si, men det er i dag rimelig å anta at 
det er OECD har overtatt den tidligere sterke posisjonen som UNESCO før hadde som 
premissleverandør. Dette er en økonomisk organisasjon som i større grad enn for eksempel 
UNESCO styres av en nytte og markedstenkning (Winter- Jensen 2004:134, Karlsen 2002). 
Når det gjelder EUs posisjon som premissgiver i den europeiske utdanningspolitikken, er det 
rimelig at den rollen har blitt forsterket i takt med det pågående arbeidet med å skape en 
selvstendig utdanningspolitisk plattform innefor Unionen. Selv om de tre organisasjonene 
har mange skikker når det gjelder både opprinnelse, formål og virkemidler, er det likevel et 
nært samarbeid mellom de tre organisasjonene som innebærer at de dokumenter som utgår 
fra dem, til en viss grad smitter over på hverandre, selv om oppgaver og målgrupper ikke er 
identiske(Winter- Jensen 2004:131). 
Denne utviklingen innebærer at man gjennom et institusjonalisert, formalisert samarbeid er 
med på å treffe utdanningspolitiske beslutninger, som vil ha store konsekvenser for ikke bare 
ens egen, men også andre lands utdanningspolitikk. Tendensen i dagens utvikling er at 
Livslang Læring - begrepet som stadig utformes kan sies å bli til i et nært samarbeid mellom 
de enkelte nasjonale regjeringer og de overnasjonale organisasjonene som er nevnt. Denne 
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utviklingen er kommet til gjennom den økende globaliseringen, den rivende teknologiske 
utviklingen og den økte konkurransen mellom nasjonalstatene. 
En konsekvens av dette er at de utdanningspolitiske beslutninger i dag blir til gjennom et 
komplisert samspill mellom lokale, nasjonale og internasjonale organer. Et av disse temaene 
som har inndratt en sentral posisjon i diverse rapporter og utdanningspolitiske dokumenter 
som har kommet sentrale internasjonale organisasjoner, som OECD, EU og UNESCO er 
Livslang Læring. 
Bolognaprosessen er en restruktureringsprosess men det kan også karakteriseres som en 
respons til internasjonale trender. En reform kan karakteriseres som aktiv og valgt, mens en 
respons kan karakteriseres som reaktivt og tvunget frem av nødvendighet. I de fleste tilfeller 
kommer ikke restrukturering av universitetene hovedsakelig fra en demokratisk overveielse 
som en gjort internt, men presses frem fra eksternt hold og nært knyttet til en økonomisk 
globalisering. En restrukturering er ofte implementert på tross av en sterk motstand fra det 
akademiske samfunnet, og dette kan sies å reflektere en økende makt som internasjonale, 
nasjonale politiske og økonomiske aktører har i spørsmål som vedrører utdanningspolitikk 
(Arnove & Torres 2003:293). 
2.7 Bolognaprosessen - et Europeisk samarbeid rundt 
høyere utdanning   
Bolognaprosessen brukes i denne oppgaven som referanseramme for å vise til hva som skjer 
på det strukturelle området for Europeisk høyere utdanning i en tid som vi har sett er preget 
av sterk samfunnskompleksitet og globalisering. Den er viktig å referere til fordi den er 
toneangivende for i hvilken retning høyere utdanning ønsker å bevege seg for fremtiden i 
nettopp en mer kompleks og global virkelighet. På mange måter kan man hevde at det 
internasjonale samarbeidet som Bolognaprosessen representerer, er et ”svar” på 
globaliseringens utfordringer, fordi de europeiske landene ser at man er best tjent mer å 
samarbeide fordi man nå har blitt en av mange aktører på det globale utdanningsmarkedet. 
Det er en mellomstatlig samarbeidsprosess rundt høyere utdanning, som i utgangspunktet 
hadde 29 deltagerland, men samarbeidet har ekspandert siden starten og i dag inkluderer 
dette hele 45 europeiske nasjoner. En overordnet hensikt med prosessen er å fremme 
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Europeiske systemer for høyere utdanning i mer global og kunnskapsøkonomisk kontekst. 
Hovedmålet i Bolognaprosessen kan defineres som: 
” to create a European space for higher education in order to enhance the employability 
and mobility of citizens and to increase the international competitiveness of European 
higher education”( The Bologna Declaration on the European space for higher education: an 
explanation, 2000). 
Handlingsprogrammet som uttrykkes i Bolognadeklarasjonen er basert på klart definerte 
målsettinger for europeisk høyere utdanning. Det felles hovedmålet er som tidligere nevnt å 
skape et europeisk rom for høyere utdanning, med den hensikt å øke arbeidsmuligheter, øke 
borgernes mobilitet og å øke den internasjonale konkurransedyktigheten på et ekspanderende 
globalt utdanningsmarked (Bolognadeklarasjonen 1999). (Bologna follow up group 
documents).  
I Bolognaprosessen fremholder man at intensjonene for det felles europeiske rommet for 
høyere utdanning innen 2010 bør være:  
1. ”Innføring av et system med lett leselige og sammenlignbare karakterer” og 
2.” Etablere et krediteringssystem, et poengsystem som for eksempel ECTS (European credit 
transfer system”) 
3. ”Å fremme mobilitet av studenter og ansatte, og å overkomme hinder som ligger i veien 
for dette” 
4.”Fremme et Europeisk samarbeid av kvalitetssikring i høyere utdanning” 
5. ”Å tilrettelegge for økte arbeidsmuligheter” 
6.”Å fremme den Europeiske dimensjonen i høyere utdanning” 
 
I kommunikeet fra Praha to år senere, i mai 2001, videreføres og utvides intensjonene fra 
Bolognadeklarasjonen og 3 nye satsningsområder blir tilført som hovedmålsettinger for det 
Europeiske området for høyere utdanning.  
Disse er: 
7. Livslang Læring 
8. Høyere utdanningsinstitusjoner og studenter 
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9. Fremme det Europeiske området for høyere utdanning som attraktivt. 
 I Berlinkommunikeet fra 2003 ble den siste og tiende handlingslinjen definert når man ble 
enig om å satse på følgende satsingsområde:  
10. ”å arbeide for forbedrede forhold for doktorgradsstudier og synergien mellom det 
europeiske området for høyere utdanning og det europeiske forskningsrom.”  
Man understreker at hovedmålene må sees på som et integrert hele, og at den enkelte 
målsetting må settes i sammenheng med de andre dimensjonene. Bolognaprosessen kan sies 
å være et felles Europeisk forsøk på å organisere høyere utdanning innenfor et mer 
sammenhengende og sammenlignbart Europeisk rammeverk(Karseth 2005:4). Det 
understrekes at man ønsker å skape større konsistens og sammenlignbarhet innenfor den 
Europeiske høyere utdanningen. Med dette ønsker man å skape et ”kunnskapens Europa”, 
”The Europe of Knowledge” (Winter- Jensen 2004). 
2.8 Felles mål- nasjonale reformprosesser 
Mange vil hevde at et viktig kjennetegn ved dagens globale utdanningsvirkelighet er at den 
kjennetegnes av konvergens, at utdanningssystemene blir likere hverandre som følge av 
globalisering og internasjonalisering (Arnove & Torres 2003). Den økende 
internasjonaliseringen vi i dag ser av høyere utdanning bidrar til at man får en økende 
standardisering av kvalifikasjoner på tvers av landegrenser og på tvers av kulturelle 
forskjeller (Winter- Jensen 2004).   
Mye av grunnen til dette kan være at utdanningssystemene møter mange av de samme 
utfordringene som følger med den økte globaliseringen, og dermed forsøker man å besvare 
utfordrende spørsmål på en samme vis. Bolognaprosessen kan tjene som eksempel på en slik 
konvergerende prosess, der ulike land med sine tilhørende utdanningssystemer sammen 
lager felles målsettinger og ønsker å skape et europeisk område for høyere utdanning. Man 
harmoniserer med dette den europeiske høyere utdanning for å gjøre den sterkere og mer 
konkurransedyktig på det globale utdanningsmarkedet.  
Den forpliktelsen som man signerer gjennom Bolognaprosessen, er basert på frihet for hvert 
enkelt medlemsland til selv å sette i gang egne reformer innenfor sitt eget høyere 
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utdanningssystem, men at det gjøres i tråd med de overordnede intensjonene som er nedfelt i 
deklarasjonen.  
Den Europeiske utdanningsvirkeligheten har ulike nasjonale utdanningssystemer som 
naturligvis skiller seg fra hverandre fordi de ulike land er preget av ulike historikk som dertil 
har gitt de enkelte utdanningssystemer ulike forutsetninger i hvilke muligheter og 
begrensninger man har. Alle de nasjonale utdanningssystemene har sitt eget ”særpreg” og 
preges av ulike tradisjoner og ikke minst det enkelte lands økonomiske situasjon. Med andre 
ord skal man tilpasse og innpasse målene i Bolognadeklarasjonen med de nasjonale 
utdanningssystemene og de ulike utdanningstradisjonene som preger de enkelte land. 
Likevel er Bolognaprosessen mer enn bare en politisk uttalelse, men må sees på som en 
bindene forpliktelse til et handlingsprogram (Karseth 2005: 11).   
I Bolognaprosessen har man altså lagt vekt på at man vil beholde ulikhetene og mangfoldet 
som finnes i de nasjonale utdanningssystemene, så lenge det konvergerer med intensjonene i 
erklæringen (Gornitszka 2004). Det er altså fritt opp til medlemslandene å selv bestemme på 
hvilken måte de ønsker å utforme sitt utdanningssystem etter de oppsatte mål og 
hovedintensjoner som er nedlagt i Bolognadeklarasjonen, og for å skape konvergens til det 
europeiske nivået. I arbeidet med å utvikle det europeiske området for høyere utdanning er 
det likevel til dels store ulikheter når det gjelder i hvilken grad de ulike land har hatt 
mulighet og ikke minst vilje til å følge opp de vedtatte målsettingene med prosessen. Dette 
har naturligvis også en forklaring i når de ulike land har meldt seg på prosessen og hvilke 
økonomiske muligheter de enkelte land har hatt til å igangsette nødvendige reformprosesser i 
sitt utdanningssystem. 
Prosessen kan på mange måter karakteriseres som nasjonale reformprosesser i de enkelte 
medlemslandene, hvor de blir koordinert og organisert dels av det felles grunnlaget man 
finner i deklarasjonen og i kommunikeene, men også av den løpende utviklingen og 
utvekslingen mellom landene. Dermed vil ideene som ligger nedfelt i kommunikeene 
komme til uttrykk på forskjellig måte i de ulike deltagerlandene. Likevel kan man hevde at 
den internasjonaliseringen som skjer gjennom Bolognaprosessen på mange måter bidrar til at 
de europeiske utdanningssystemene stadig blir likere hverandre når man nå satser på en 
felles plattform for høyere utdanning gjennom dette samarbeidet.  
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Det globale markedet i den nye samfunnskonteksten gir som vi har sett en ny situasjon for 
høyere utdanning. Man får nye utfordringer å håndtere for å imøtekomme de mange og 
varierte behovene i det nye utdanningsmarkedet som er innrettet mot det ekspanderende og 
globaliserte næringsliv. Det internasjonale samarbeidet som vi finner i Bolognaprosessen 
hvor man samkjører europeisk høyere utdanning, kan sies å være et forsøk på å møte felles 
utfordringer som følger med den nye konteksten. 
2.9 Oppsummering 
De faktorene som jeg her har pekt på kan sies å representere viktige rammefaktorer som 
omgir de Europeiske utdanningssystemene i dag. Det er som vi har sett et komplekst 
landskap man i dag skal forsøke å navigere retning for den fremtidige høyere utdanningen, 
fordi man har blitt en del av et større en kompleks, global og kunnskapsøkonomisk kontekst. 
Over har jeg pekt på hvordan det hyperkomplekse samfunn som vi i dag lever i, preges av en 
større globalisering og internasjonalisering som på sin måte setter nye rammer for hvordan 
man i dag må tenke rundt utdanning.  
Tesen i denne oppgaven er som vi har sett at det hyperkomplekse samfunnet har bidratt til å 
gi ideen om Livslang læring en viktig funksjon, både som et slag verktøy for å demme opp 
for den økende samfunnskompleksiteten, men også som et viktig tema i en mer globalisert, 
konkurranseutsatt kunnskapsøkonomi, hvor høyere utdanning i større grad har blitt del av et 
større globalt utdanningsmarked. Jeg har også gitt en beskrevet hvordan de internasjonale 
politiske organisasjonene som UNESCO, OECD og EU i dag er viktige utdanningspolitiske 
aktører som setter premisser for hvilken retning man fører de nasjonale utdanningssystemene 
inn i fremtiden. Disse aktørene har blant annet vært viktige premissgivere for arbeidet som 
føres i Bolognaprosessen som er en internasjonal samarbeidsprosess rundt høyere utdanning 
mellom de fleste europeiske land. 
I det følgende kapitlet vil jeg komme nærmere inn på og argumentere for hvordan man i dag 
som en følge av samfunnsforandringene ser en tendens til at gamle tradisjonelle idealer og 
logikker brytes i en ny global kontekst. 
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3.0 Tradisjonelle utdanningsidealer møtes i en ny 
utdanningsvirkelighet. Logikker brytes. 
Utdanningstradisjoner ulike land, har hatt funksjonen med å peke på hva som skal forstås 
som god utdanning. I denne oppgaven er noe av hensikten å vise hvordan den 
hyperkomplekse og globaliserte samfunnskonteksten bidrar til å utfordre tradisjonelle 
utdanningsidealer som lenge har eksistert og hatt hegemoni innenfor europeisk høyere 
utdanning.  
Det er selvsagt problematisk å skulle utlede noen entydige konsekvenser av hvilken 
påvirkning den økende globaliseringen har for utdanningssystemene, likevel er det mulig at 
man kan peke på noen sentrale tendenser. Som en del av den stadig mer globale og 
komplekse samfunnskonteksten som Europeisk høyere utdanning nå beveger seg i, finner vi 
utdanningspolitiske ideer og tankegods som er på reise og som i dag vinner terreng i 
utdanningspolitiske debatter verden over (Karlsen 2002:234). Blant annet kan man hevde at 
den markedsorienterte utdanningstenkningen som er beskrevet, i større grad også har vunnet 
terreng på visse områder av den Europeiske utdanningsdebatten (Karlsen 2002).  
I den nye hyperkomplekse utdanningsvirkeligheten, hvor tilkoblingsmulighetene og 
kommunikasjonsmulighetene er forsterket skjer det et møte mellom den mer markedsbaserte 
tankegangen og det tankegods som tradisjonelt er rotfestet innenfor Europeisk høyere 
utdanning. Dette representerer tradisjonelt ulike tilnærminger til utdanning. Spørsmålet blir 
hva som skjer når disse to ulike logikkene brytes i dagens komplekse utdanningskontekst. 
Det er mulig at man i dag ser konturene av at de tradisjonelle skillelinjene mellom europeisk 
og amerikansk utdanningstenkning har blitt litt mer utydelig enn før, fordi man også innen 
den europeiske utdanningspolitikken griper an til en mer markedsliberal holdning som følge 
av globaliseringen. 
Ulike akademiske tradisjoner bygger altså på ulike pedagogiske og filosofiske idealer som 
på hver sine måter har lagt premisser for ulik utdanningspraksis og ideer for hva en god 
utdanning skal bygge på (Slagstad 2003). Selv om man skal være forsiktig med å snakke om 
en enhetlig europeisk tradisjon eller anglo - amerikansk tradisjon kan man hevde at der 
ligger et sett av underliggende idealer og felles tankesett for hva man innefor de ulike 
systemene tradisjonelt har ønsket at høyere utdanning skal være. I denne sammenhengen 
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beskrives derfor en idealtypisk fremstilling av tradisjonelle idealene i den amerikanske og 
den europeiske perspektiver for å lettere vise hva som skiller dem 
Tradisjonelt har europeisk høyere utdanningstradisjon sett sin oppgave som et offentlig 
gode, noe som har skilt seg fra den mer profittorienterte tenkningen som i større grad vinner 
terreng i dagens globale virkelighet (Karlsen 2002, Slagstad 2003). I den nye 
utdanningskonteksten har vi sett at et viktig kjennetegn er at der er en stadig økende link 
mellom høyere utdanning og de kommersielle sektorene, blant annet gjennom en økt kobling 
mot det nevnte ekspanderende utdanningsmarkedet, i tillegg til at man også ser en økende 
forbrukerorientering innen høyere utdanning. Dette utfordrer og bryter med tradisjonelle 
akademiske normer man på europeisk plan har hatt for formell utdanning (Karlsen 2002). 
Mange vil hevde at globaliseringen bidrar til at man i dag ser tendenser til at man har fått en 
større amerikanisering av høyere utdanning (Arnove & Torres 2003:297). Dette er en trend 
som ikke nødvendigvis er helt ny, av ulike grunner har det amerikanske utdanningssystemet 
de siste årene vært et dominerende paradigme som har påvirket andre utdanningssystemer 
globalt. Allerede på 70- tallet hevdet den amerikanske utdanningsforskeren Phillip Altbach 
at mange utdanningsplanleggere og andre brukte USA som sin mest relevante modell for 
akademisk planlegging for sine land.  
Denne trenden har ikke blitt mindre mer årene, markedslogikken som de senere årene har 
vunnet terreng globalt har tradisjonelt passet til en amerikansk utdanningslogikk, fordi man i 
en slik tradisjon har hatt et større fokus på nytte, marked og produksjon (Arnove & Torres 
2003). Som nevnt har også en slik tankegang i større grad forplantet seg til Europisk 
utdanningsforhold, spørsmålet blir hvor ”sterkt” den amerikanske utdanningslogikken slår 
igjennom i møtet med den europeiske utdanningsvirkeligheten. 
Så hva er andre sentrale kjennetegn ved den amerikansk og europeiske utdanningstenkning, 
og på hvilken måte skiller de seg fra hverandre? Den europeiske og den amerikanske 
tradisjon har tradisjonelt sett besvart spørsmålene rundt utdanningens formål på forskjellig 
vis, fordi de er knyttet til forskjellige kulturelle og historiske kontekster.  De er rotfestet i to 
ulike historiske tradisjoner, og de representerer to ulike intellektuelle systemer som er 
forankret i ulike praktiske, kulturelle og strukturelle kontekster som på hver sin måte har 
bidratt til å sette sitt preg på dem. Altså har de ulike startpunkt som har søkt å besvare 
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utdanningsspørsmålenes oppgaver på forskjellig vis (Westbury i Gundem & Hopmann 
2002:48).  
De to utdanningstradisjonene representerer relaterte, men ulike rammeverk for å tenke rundt 
utdanningsarbeid for skoler og klasserom. Den amerikanske utdanningstradisjonen har 
tradisjonell vært preget av en rasjonale som innebærer antagelsen om at studentenes og 
samfunnets behov danner basis for å utvikle hovedmålene for utdanningssystemene, og man 
har ofte fokusert på ideen om å bygge systemer av offentlige skoler Innenfor en amerikansk 
tradisjon har vært mer fokusert på en tilpasning til systemets oppfatning av hva som har vært 
de offentlige behov til enhver tid, en mer nyttetenkning, hvor man tilpasser seg systemenes 
behov. (Gundem & Hopmann 2002).   
I denne sammenheng kan man også peke på tradisjonelle forskjeller mellom USA og Europa 
med hensyn til hvilket kunnskapssyn som har hatt en dominerende posisjon i utdanningen. 
Tradisjonelt har kunnskapens rolle i amerikansk tenkning vært knyttet til kunnskapens 
nytteverdi. Det innebærer at man har vært opptatt av hvordan kunnskapen kan brukes på det 
praktiske problemet det skal løse. På bakgrunn av dette kan man hevde at læringsprospektet i 
den amerikanske tradisjonen har vært mer knyttet til nytte verdi og markedets behov. Dette 
kan bidra til å forklare den dreiningen man i dag ser mot amerikansk utdanningstenkning. 
Det passer godt inn i den logikken som dominerer i det økonomisk globaliserte samfunnet. 
En slik kunnskapstradisjon skiller seg fra den som den Europeiske prospektet, hvor den 
kunnskapsfilosofiske arven har bidratt til at man først og fremst har stilt spørsmål om 
kunnskapens egenverdi, hvilken kunnskap som er god, sann eller vakker (Reid 2002). 
Tradisjonelt har læreplanen vært et institusjonelt program for offentlig oppdragelse, men 
læreplantenkningen har aldri hatt noen stor og viktig posisjon som verktøy innen høyere 
utdanning. Selv om den har hatt en marginal posisjon innen vårt øverste utdanningssystem 
kan man likevel referere til læreplanfeltet i grunnopplæringen for å illustrere ulikeheter i 
tradisjonell tankegang rundt utdanningens mål, og på den måten vise til ulik tankegang 
innenfor angloamerikansk og den europeiske tradisjoner.  
Man skiller mellom to innfallsvinkler for læreplanadministrering og evaluering, og dette 
representerer ulike tradisjoner som på hver sin måte har lagt vekt på ulike elementer som 
viktig for utdanningen. På den ene siden har man hatt en kontinental, didaktisk tradisjon, 
hvor man vanligvis har hatt en differensiering mellom politikk og profesjon. På den annen 
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side har man hatt en såkalt angloamerikansk curriculum tradisjon som kan karakteriseres 
som en vitenskapelig progressivistisk tilnærming til utdanning (Gundem & Hopmann 2002).  
Den mer anglo - amerikanske curriculumorienterte tradisjonen har vært mer tilpasset en 
markedstenkning og tradisjonelt vært mer rettet mot måling av resultater og effektivitet. I 
den amerikanske curriculum tradisjonen innebærer ”curriculum” også alt som skjer av 
læring formidlet ved undervisningsvirkeligheten. Dette har omfattet opplevelser, erfaringer 
og kunnskap, med andre ord en mer ”total” innfallsvinkel til læring. I en mer globalisert 
utdanningskontekst, hvor den amerikanske utdanningstekningen vinner terreng og en mer 
utvidet idé rundt Livslang Læring vinner terreng som et dominerende paradigme kan man 
komme til å støte på en videre oppfatning av hva læreplanen skal være og man kan stille 
spørsmål ved om den vil kunne få en viktigere posisjon i høyere utdanning som følge av 
omstrukturering av høyere utdanning.  
Dette sammenfaller med hvordan europeiske høyere utdanning også kanskje vil kunne få en 
restrukturering vedrørende læreplaner som en følge av Bolognaprosessen. Man kan kanskje 
hevde at prosessen bærer preg av å også være en reform noe som vil bidra til å bringe 
Europeisk høyere utdanning inn i et nytt pedagogisk regime. Det er fordi de mer 
tradisjonelle læreplandiskursene, en disiplinær og en yrkesrettet er utfordret av en ny type 
diskurs som legger vekt på fleksibilitet, arbeidsmuligheter og mobilitet innen for det 
europeiske utdanningsmarkedet, noe som skulle passe godt inn i dagens komplekse og 
globale utdanningsvirkelighet. Det kreves derfor en utvikling av et europeisk 
kvalifikasjonsrammeverk som kan brukes på et institusjonelt, nasjonalt og internasjonalt 
nivå (Karseth 2005:25). 
Et annet viktig spørsmål blir hva som skjer med universitetene i den nye komplekse og 
globaliserte utdanningskonteksten. Som tidligere nevnt har kunnskapsøkonomien bidratt til å 
endre forholdet mellom arbeidslivet og høyere utdanning. Den økende markedsliberale 
logikken som har vunnet terreng på makronivå som et alternativ til den mer tradisjonelle 
logikken som vanligvis har sett på universitetet som en sosial institusjon, utfordrer gamle 
oppfatninger om universitetets rolle. Spenningen mellom på den ene siden en mer 
tradisjonell tenkning rundt høyere utdanning hvor man har hatt en danningshensikt og på den 
andre siden fremveksten av en markedsdrevet tenkning og logikk hvor man ønsker 
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kvalifisert arbeidskraft er også med på å berøre læreplanfeltet og hva som er det overordnede 
målet med det enkelte utdanningsprogram.  
Institusjonelt har det såkalte ”Humboldtske” universitetsidealet hatt en dominerende 
posisjon i den Europeiske høyere utdanning. Tradisjonelt har universitetets oppgave som 
institusjon vært å muliggjøre former for langsiktighet og dybdeboring og man har sett på 
universitetene som karakterdannende institusjoner, altså en institusjonell ramme for å utvikle 
individuell begavelse(Slagstad 2003). I Europeisk sammenheng har også vitenskapelige 
dyder har tradisjonelt vært forbundet med kritisk sans og en viss distanse til mote og hva 
systemet til enhver tid trenger, og på denne måten skiller den europeiske og den 
angloamerikanske utdanningstenkningen seg fra hverandre. 
Ulike pedagogiske idealer har hatt en sterk posisjon i den europeiske utdanningstradisjon og 
de har sine historiske røtter fra ulike tidsepoker, og disse har på hver sin måte bidratt til å 
danne grunnlaget for den pedagogisk filosofien som har dominert europeiske 
utdanningsinstitusjonene. Disse kan knyttes både til en kulturell, politisk og pedagogisk 
betydning. Kulturelt fra den greske og romerske kulturarven, politisk gjennom arven fra den 
franske revolusjon og sist men ikke minst pedagogisk ved at gjennom at den tyske dannelse 
skulle utvikles som en viktig oppgave for skole og universitet (Slagstad 2003).  
Et viktig ideal ved europeiske universiteter har vært et såkalt ”formal danningsprosjekt”, og 
karakterdanning av studenten har vært et sentralt mål ved det formelle utdanningsløpet. 
Målet er at utdanningen skal bidra til å danne den unge til et autonomt subjekt. Hensikten 
med utdanning har på denne måten fått en dobbel bunn: gjennom det man tilegner seg av 
kunnskap, vil man også forandre seg som menneske (Slagstad 2003:11). Danningshensikten 
som har hatt en sterk posisjon innen den europeiske udanningen dreier seg i utgangspunktet 
om tre ting. Det er evne til at man som menneske er i stand til å være et fritt 
selvbestemmende vesen som er i stand til fri selvstendig tenkning og til å fritt ta moralske 
selvstendige avgjørelser. Evnen til å være et selvaktiverende menneske. Det dreier seg i 
utgangspunktet om å skape noe i sitt bilde, noe som skal avbildes. Noe har blitt et bilde av 
noe og noen har vært et forbilde for noen. Gjennom det innholdet man har møtt gjennom 
sine studier har man også blitt dannet som menneske (Slagstad 2003).    
I den nye globaliserte utdanningskonteksten møter de gamle historiske idealene nye vilkår 
som følge av at utdanningen må tilpasse seg en logikk som er tilpasset globaliseringens 
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spilleregler. Man ser at de europeiske høyere utdanningsinstitusjoner som historisk har bånd 
til den tyske akademiske tradisjon, de senere år har gradvis har blitt mer influert av en såkalt 
”anglosaksisk” utdanningstenkning (Scott 1998:48). Det skjer i form av at man i større grad 
tilpasser seg en markedsøkonomisk tenkning og at man tilpasser seg det internasjonale 
utdanningsmarkedets premisser. 
Følgene av at man i større grad beveger seg i en global og kunnskapsøkonomisk kontekst 
gjør at man i større grad har fått økende krav til effektivitet. Dette kan sies å være et mer 
teknokratisk perspektiv enn den logikken som tradisjonelt har vært rotfestet i de offentlige 
europeiske universitetene. De nye markedstilpassede utdanningsidealene utfordrer 
danningsidealene som har hatt en sterk posisjon innen offentlig høyere utdanning i Europa. 
Den sosiale konteksten, nye utdanningsbetingelser og ulike aktører som er involvert i høyere 
utdanning forandrer og utfordrer det nåværende karakteren til den høyere utdanning 
(Slagstad 2003).  
Med bakgrunn i disse tendensene kan man stille spørsmål til hvordan man i fremtiden skal 
forholde seg til det tradisjonelle idealet om danning i en mer markeds orientert 
utdanningskontekst. Spørsmålet blir om man er i stand til å ta vare på det beste fra gamle 
tradisjoner, eller om institusjonene blir transformert til å ivareta et kortsiktig nytteperspektiv 
som skal ivareta de skiftende behovene til stadig mer fleksible individer i den mer 
globaliserte kunnskapsøkonomien. Så blir spørsmålet om hvilket perspektiv Livslang Læring 
representerer i en slik sammenheng? Dette vil jeg komme nærmere inn på mot slutten av 
oppgaven. 
Vil danningsidealet kunne opprettholde sin posisjon som et viktig ideal ved de europeiske 
universitetene i fremtiden, selv om rammene rundt høyere utdanning er i endring og bidrar 
til at høyere utdanning styres med på markedets premisser? Dette er spørsmål som berører 
forholdet mellom på den ene siden forpliktelsen til skolerthet, akademiske normer og 
intellektuelt liv på den ene siden og på den annen side en forpliktelse til overgangen til 
spesifikke yrkesferdigheter. I dagens samfunn ser vi tendenser til at våre tradisjonelle 
utdannings og danningsforestillinger forandres til kompetanseforestillinger, hvor det handler 
om å håndtere en mer dynamisk og kompleks samfunnskontekst, og at dette skal skje i regi 
av Livslang Læring. Denne diskusjonen skal jeg komme nærmere inn på mot slutten av 
oppgaven. 
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Når det gjelder de nye vilkårene som følger med en mer nytteorientert og instrumentalistisk 
tenkning kan dette får innvirkning på hvilken måte man organiserer og former universitetene 
i fremtiden. Til forskjell fra den mer klassiske universitetsmodellen som har vært 
dominerende i Europa, med fagstudier som er innrettet til et år eller mer, vil konsekvensen 
være at man kan kunne gå over til en annen mer ”serviceorientert” universitetsmodell hvor 
man har kurs som er mer yrkesinnrettede og mer tilpasset ”klientenes behov” og 
arbeidsmarkedet, noe som kanskje passer godt inn i en kunnskapsøkonomisk tankegang. 
I en slik serviceorientert tankegang rundt Universitetenes rolle vil det få konsekvenser på 
mange nivåer, for eksempel vil den økonomiske basisen for institusjonene være 
kontraktsbaserte midler, en institusjons suksess eller ikke vil være avhengig av hvordan man 
gjør det som en konkurrent på markedet. Tankegangen kan også være at universitetene i 
fremtiden også vil avvikles som selvforvaltende institusjon, men heller omformes til å bli en 
kunnskapsbedrift som er organisert etter næringslivets prinsipper og modeller. Dette er i 
korte trekk overgangen fra det klassiske universitet til et serviceuniversitet(Slagstad 
2003:250).  
3.1 Oppsummering 
I dette kapitlet har jeg pekt på noen historiske idealer rundt utdanning som har vært rotfestet 
i hver sin tradisjon, og jeg har pekt på hvordan man ser endringer i europeisk høyere 
utdanning som følge av en økende økonomisk globalisering. Historisk sett har det vært 
vanlig å se et skille mellom en europeisk kontinental tradisjon og en mer angloamerikansk 
utdanningstenkning som representerer to forskjellige idealer. Dette er tradisjoner som 
vanligvis har hatt ulike orienteringspunkt og idealer for hva som er hensikten med 
utdanning. Mens et såkalt danningsideal har stått sterkt i den europeiske tradisjonen har man 
i en mer angloamerikansk tradisjon fokusert mer på nytte, effektivitet og produksjon. En slik 
tekning kan man knytte til en mer markedsliberalistisk ideologi, som i dag har vunnet 
terreng. I dagens globaliserte virkelighet brytes idealet om danning med den mer 
instrumentelle utdanningstankegangen. Jeg har argumentert for at den nye globaliserte 
samfunnskonteksten bidrar til at det skjer et møte mellom disse to tradisjonene. Det er 
likevel viktig å legge vekt på at endringer av utdanningssystemene alltid blir til i kontekst.    
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4.0 Analyse av Livslang Læring  
Når det gjelder Livslang Læring er det viktig å nevne følgende. Læring gjennom livet har 
lenge vært et forskningstema fra ulike perspektiver for eksempel når man diskuterer 
sosialisering eller utviklingspsykologi. Sosialisering i slike perspektiver dreier seg om 
forandring av den menneskelige personligheten gjennom livsløpet fra fødsel til død og av 
sosiokulturelle betingelser som dette avhenger av, eller om en fortsettende livslang prosess 
om finner sted i familiekonteksten, skolen, vennegruppen og i andre settinger(Daun 
2002:21) I denne oppgaven fokuseres det derimot på hvordan Livslang Læring fremstår som 
et utdanningspolitisk begrep i høyere utdanning, og på hvilken betydning det tillegges i en 
mer hyperkompleks, global og internasjonal kontekst. 
En av hovedbetraktningene i denne oppgaven er at synet på Livslang Læring har endret seg i 
takt med øvrige samfunnsendringer(jfr. Qvortrup). Sett i et historisk perspektiv kan man si at 
man har hatt et innholdsmessig skiftende fokus på Livslang læring siden det første gang ble 
lansert av UNESCO i 1960 (Winter- Jensen 2003). I dagens samfunnsmessige kontekst har 
vi sett at begrepet fått en viktig rolle som verktøy for å håndtere kompleksitet, i stadig mer 
globale og markedsstyrte rammer.   
Livslang læring har blitt brukt med ulike hensikter i årenes løp. Når man ser på historikken 
bak begrepet kommer tradisjonelle spenningsforhold kommer til syne, og man kan lese en 
polaritet mellom politikk og marked når man ser hvilket fokus ulike aktører har hatt. De 
ulike organisasjoner som historisk sett har tatt initiativ til Livslang læring, har vært styrt av 
ulike ideologier alt etter hvilket mandat organisasjonen har hatt. Som tidligere nevnt i 
oppgaven er OECD en økonomisk organisasjon, mens UNESCO er en politisk organisasjon. 
Dermed har fokuset på Livslang læring som den enkelte organisasjon har hatt båret preg av 
dette.   
De senere årene kan man hevde at de ulike organisasjonene har inntatt et bredere perspektiv 
på Livslang Læring, enn det de tradisjonelt har gjort. EU og OECD har moderert sin 
innfallsvinkel ved å ikke kun legge fokus på økonomiske hensyn, mens UNESCO som 
tradisjonelt har hatt en humanistisk og demokratisk innfallsvinkel ved å sitt fokus på 
utdanning i den tredje verden, også har utvidet sitt perspektiv på Livslang Læring.  
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I rapporten Learning: the Treasure Within fremhever man at: 
”Begrepet å lære livet igjennom fremstår som en av nøklene til det 21. århundre. Det rekker 
ut over den tradisjonelle sondring mellom førstegangsutdannelse (initial education) og etter 
og videreutdannelse (continuing education). Det imøtekommer kravene fra en verden i rask 
endring ”(1996:22) 
Livslang Læring som begrep er med andre ord ikke nytt, men har eksistert i de Europeiske 
utdanningsdebattene og gjennom internasjonale utdanningsavtaler noen tiår. Det ble som 
nevnt lansert første gang av UNESCO i 1960, men på syttitallet ble Livslang læring for alvor 
tematisert fra utdanningspolitiske hold, da de første rapportene innlemmet begrepet i diverse 
utdanningspolitiske dokumenter fra de nevnte organisasjonene, OECD, UNESCO og EU. 
Tematikken rundt Livslang Læring /Livslang utdannelse ble behandlet blant annet i 
UNESCO- rapporten ”Learning to å be: the world of Today and Tomorrow” allerede i 1972 
og i 1996 kom det en annen UNESCO- rapport med tittelen ”Learning: the treasure within”, 
hvor rapporten omtaler læring livet igjennom som ”samfunnets pulsslag ”.  
I tillegg til dette har Livslang Læring blitt behandlet i diverse rapporter fra Europarådet og 
fra OECD. Den første rapporten fra OECD som omhandlet Livslang Læring kom i 1973 og 
hadde tittelen Recurrent Education: a Strategy for Lifelong Learning. I denne rapporten 
fremheves sammenhengen mellom en tilbakevendende utdanning og en vekselvirkning 
mellom arbeid og utdanning livet igjennom (Winter- Jensen 2004:134). Man kan likevel 
hevde at Livslang Læring først for alvor kom på dagsorden i OECD da man i 1996 utga 
rapporten ”Lifelong Learning for all”, hvor Livslang Læring nevnes som grunnlaget for 
organisasjonens utdanningspolitikk. Her fremhever man Livslang Læring som: 
”Alle læreaktiviteter foretatt livet igjennom med det mål for øye å forbedre kunnskap, 
ferdigheter og kompetanser innen for et personlig, medborgerlig, sosialt og/eller et 
sysselsettingsorientert perspektiv” (Education Policy Analysis 2001) 
I 2000 kom EU med Lisboa erklæringen, og et initiativ til Livslang Læringsstrategier. 
Arbeidene til de ulike organisasjonene skiller seg fra hverandre med hensyn til ideologisk 
grunnlag, men felles for dem er at de fokuserer på utdanning og opplæring av voksne 
mennesker, i motsetning til mer tradisjonelle visjoner som hadde fokus på opplæring av unge 
mennesker (Winter- Jensen 1996:327).  
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I Bolognaprosessen har Livslang læring har etter hvert blitt et prioritert område etter at det 
kom inn som et offisielt satsningsområde fra 2001. To år etter at den første Bologna- 
erklæringen ble underskrevet, ble den innlemmet som et sentralt mål for å skape det 
Europeiske området for høyere utdanning i forbindelse med den andre ministerkonferansen i 
Praha.  
Selv om Livslang Læring kom sent inn som en egen målsetting i prosessen med å skape et 
europeisk område for høyere utdanning, så tematiseres og nevnes det allerede i 
deklarasjonen fra 1999, i forbindelse med etablering av et krediteringssystem og i spørsmål 
som knyttes til tilegnelse av poeng (credits) utenfor formell høyere utdanning. Med andre 
ord har Livslang Læring som tema i denne sammenheng kommet frem i diskusjoner rundt 
realkompetansens rolle i høyere utdanning. Før den tid hadde ikke Livslang Læring blitt 
oppfattet som en integrert del av høyere utdanning, og hadde bare vært en prioritert del av 
utdanningspolitikken i et begrenset antall av landene som var med på Bolognaprosessen 
(Trend I 2001:4).  
Man har satt som mål at høyere utdanningsinstitusjoner skal innlemme Livslang Læring som 
sin overordede strategi, sin globale utviklingsplan og som en overordnet visjon (Praha- 
seminar 2003). I del 2 av bakgrunnsdokumentet som ble laget som en forberedelse til Praha i 
2001, skisserer man opp mulige fremtidsscenarioer i utviklingen av det Europeiske område 
for høyere utdanning. Her peker man på Livslang Læring som et viktig fremtidig 
satsningsområde, men at det er et arbeid som bør opprioriteres. Man påpeker at Livslang 
Læring lenge har vært et nedprioritert område i høyere utdanning, og at dette er et tema som 
bør opprioriteres som en del av det å skape det Europeiske området for høyere utdanning 
(Trends II.2001:13). 
4.1 EU og Livslang Læring. 
Innenfor EU har det pågått parallelle aktiviteter rundt Livslang Læring, hvor man har 
utarbeidet en egen utdanningspolitisk plattform på Livslang Læring 1996. Man fremholder at 
Livslang Læring dreier seg om: 
” all learning activity undertaken throughout life, with the aim of improving knowledge, 
skills and competence, within a personal, civic, social and/or employment- related 
perspective” (Memorandum on Lifelong Learning 1996) 
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I dag kan man si at Livslang Læring har blitt et dominerende perspektiv i EUs 
utdanningspolitiske plattform, og EUs arbeid rundt Livslang Læring kan sies å være en 
ledetråd når Livslang læring diskuteres i Bolognaprosessen, og de tanker man diskuterer i 
dette samarbeidet bygger på arbeid som allerede er satt i gang i EU. (Trends II, 2003) 
(Karlsen 2002:172). 
Denne prosessen er som tidligere nevnt ikke et samarbeid som kun gjelder for EU – 
medlemsland, men inkluderer også flere europeiske land som ikke er medlemmer i den 
europeiske unionen. Når man ser på diskusjonen rundt Livslang Læring i Bolognaprosessen 
er det viktig å innta et vidt perspektiv, som innebærer at man ser på initiativ og utvikling 
rundt Livslang læring som ble gjort i løpet av 90 tallet, og da spesielt innenfor EUs 
utdanningspolitikk. 
Diskusjonen rundt Livslang læring i Bolognaprosessen er i tråd med det arbeid som er gjort 
rundt Livslang læring innenfor EU, fordi det refereres til mange av ideene som er satt ut om 
dette temaet fra EU hold, hvor Livslang læring fremheves som viktig for utviklingen og 
omstrukturering av høyere utdanning i Europa. Man har blant annet satt det som ett av i alt 
fire nøkkelområder for utvikling av en aktiv arbeidsmarkedspolitikk i en mer 
konkurranseutsatt kunnskapsøkonomi.  EU bestemte at 1996 skulle være året for Livslang 
Læring og den såkalte Lisboakonvensjonen som tar opp Livslang Læring, er en EU initiert 
prosess(Winter - Jensen 2004:146).  
4.2 Livslang Læring og ulike ideologiske grunnlag. 
Den økte satsingen på Livslang Læring kan altså tilskrives arbeider som er utført av 
UNESCO, OECD OG EU. Som tidligere nevnt i kapittel 2 er dette utdanningspolitiske 
aktører som er viktige premissgivere i utdanningspolitiske spørsmål, og som på hver sin 
måte har bidratt til å legge sine føringer, om enn på noe forskjellig vis med hensyn til hvilke 
motiver de ønsker å legge til grunn for i sitt initiativ til Livslang Læring. Som viktige 
utdanningspolitiske premissgivere har de på hver sin måte bidratt som leverandører for bruk 
og forståelse av begrepet (Karlsen 2002, Ådlandsvik 2005). Organisasjonene skiller seg noe 
fra hverandre med hensyn til hvilke ideologiske referanserammer de har og teoretisk innhold 
de legger i Livslang Læring. Dette er fordi organisasjonene tradisjonelt har hatt ulike 
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ideologiske startpunkt. Det viser seg derfor en polaritet mellom ulike orienteringsgrunnlag 
som organisasjonene har tatt utgangspunkt i, når de har tatt initiativ til Livslang Læring. 
Tradisjonelle motsetninger mellom politikk og marked avspeiler seg i bruken av begrepet 
Livslang Læring. 
I behandlingen av Livslang Læring på dagens utdanningspolitiske arena kan det derfor som 
en følge av dette komme ulike innfallsvinkler til begrepet, for organisasjonene som fremmer 
det står på ulik ideologisk grunn. Man kan skille mellom to hovedtilnærminger rundt 
Livslang Læring (Ådlandsvik 2005) Den ene retningen er en instrumentell tilnærming, som 
man kan knytte til nytte, marked og produksjon, og en slik tilnærming til Livslang Læring 
kommer ofte til uttrykk i rapporter fra OECD. Den andre retningen kan man knyttet til en 
humanistisk ideologi, som innebærer at man har et demokratisk siktemål, slik som det 
fremstår blant annet i UNESCO rapporten fra 1972 (Ådlandsvik 2005). De sosiale kravene 
for Livslang læring blir i et slikt perspektiv basert på demokratisering av samfunnet og 
produksjonsutvikling. Sett fra den humanistiske ideologiske vinkelen kan Livslang Læring 
sees på som blant annet et likestillingsprosjekt hvor man gir like muligheter for kvinner, 
fremmedarbeidere og ikke minst for minoritetsgrupper og eller utvidede 
utdanningsmuligheter for under- representerte grupper i utdanningssystemet (Jarvis, Holford, 
Jarvis & Griffin 1998).  
UNESCO- rapporten fra 1972, var et av de første dokumentene som tar begrepet Livslang 
Læring i bruk i den utdanningspolitiske debatten.. Denne rapporten var preget av et sett av 
visjoner som man kan knytte opp i mot en humanistisk tradisjon med demokrati og personlig 
utvikling som nøkkelbegreper. Dette humanistiske idealet har som tidligere beskrevet hatt en 
sterk posisjon i Europeisk utdanningstenkning. Et viktig underliggende motiv i denne 
rapporten var at Livslang Læring dreide seg om Læring til demokrati. På en måte kan man 
hevde at dette bærer preg av at fokus her på en politisk dimensjon.  I rapporten var begrepet 
nært forbundet med utdanningsforhold i den tredje verden og spørsmål som knyttet seg til 
hvordan man skulle skape alfabetiseringsprogrammer for voksne. Perspektivet som inntas 
her kan sies å uttykke et mer tradisjonelt idésett rundt Livslang Læring, hvor det oppfattes 
som voksenopplæring og videreutdanning for voksne mennesker.  
Når konseptet behandles i rapporter fra Europarådet og fra OECD kan man hevde at 
vinklingen har fått en mer instrumentell karakter, som er bærer preg av mer 
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samfunnsøkonomiske motiver for å satse på Livslang Læring. I en slik sammenheng har man 
i større grad rettet begrepet inn mot en vestlig økonomisk tankegang, ved at man i større 
grad betonet sammenhengen mellom etterutdanning og livslang læring i form av en 
vekselvirkning mellom arbeid og utdanning livet igjennom. Den nye forståelsen livslang 
læring som i større grad ble betonet av OECD er mer basert på den neoliberale 
utdanningsfilosofien, hvor man anser utdanning som en investering human capital (Winter - 
Jensen 2004:134). Men også her har man hatt fokusert på Livslang Læring som 
voksenopplæring.  
Man kan hevde at OECD de siste årene har forsterket sin posisjon som premissgiver i den 
utdanningspolitiske diskusjonen spesielt i de såkalt vestlige land, mens UNESCOs posisjon 
som utdanningspolitisk aktør de senere år har blitt noe svekket (Ådlansvik 2005). Mye av 
grunnen til at OECD i større grad har fått sette sitt preg på utdanningspolitikken i vesten de 
siste årene kan ligge i den samfunnsutviklingen som er beskrevet gjennom oppgaven; vi 
lever i en mer globalisert verden hvor man i større grad orienterer seg mer mot økonomiske 
hensyn, og som en følge av dette vil man også på det utdanningspolitiske planet tenke og 
handle på den globale økonomiens premisser. 
4.3 Livslang Læring – et tvetydig begrep 
De to tilnærmingene som her er beskrevet bidrar til at Livslang Læring fremstår i dag som et 
noe tvetydig begrep. Det får sitt meningsinnhold alt etter hvilken ideologisk posisjon og 
hvilken optikk man ser det igjennom (Daun 2002:20). Det tradisjonelle fokus på Livslang 
læring, hvor det har hatt betydning som kompetansegivende utdanning for voksne 
mennesker, kan knyttes mot et mer politisk dimensjon. En satsning på Livslang Læring har i 
en slik sammenheng et demokratisk siktemål. Man har hatt et formål om å gi voksne 
mennesker bedre tilgang til høyere utdanning, og fokuset har ofte vært rettet mot en 
vedvarende utdanning, enten i form av omskolering, profesjonell utvikling og fornyelse av 
allerede eksisterende formell kompetanse (Daun 2002).  
I dag ser man et skifte i fokuset rundt Livslang Læring. Som følge av samfunnsendringene, 
det vil si i takt med de teknologiske og de industrielle forandringene som skjøt fart i løpet av 
80 tallet som kan man hevde at ideen om Livslang Læring har forandret seg. Den økende 
globaliseringen av verdensøkonomien og en minkende tiltro til økonomisk og industriell 
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planlegging, er faktorer som har bidratt til at denne diskursen har endret seg (Holford, Jarvis 
& Griffin 1998).  
På midten av 90- tallet begynte man i den utdanningspolitiske diskusjonen å bytte ut 
begrepene fortsettende utdannelse, permanent utdannelse/ éducation permanente eller 
livslang utdannelse med ”Livslang Læring”. Udanningsforskeren Daun hevder at dette 
markerer et tydelig og klart skifte i diskursen og språket til Livslang Læring, som har vært et 
skifte som på mange måter appellerte til både markedskreftene og til det han kaller nye 
bevegelser innen postmodernisme (Daun 2002: 20). Dette viser hvordan ideen om Livslang 
Læring har endret seg på veien i en globalisert og mer kompleks samfunnstilstand.  
Dette innebærer at man de senere årene har fått en bredere utlegning som ikke kun begrenser 
seg til rent økonomiske hensyn og voksenopplæring. Dagens utdanningspolitiske rapporter 
inntar et bredere perspektiv på hva Livslang Læring kan dreie seg om. I følge for eksempel 
OECDs rapporter gjelder dette all formålsrettet aktivitet som mennesker er innom i løpet av 
livsløpet, og dette skal gjelde både i formelle og uformelle sammenhenger (Ådlandsvik 
2005).  
Dette er en oppfatning som deles i EU kommisjonens dokumenter om Livslang Læring. I 
2001 kom Making a European Area of Lifelong Learning a Reality, som er en forlengelse av 
Lisboa erklæringen. Den skiller seg likevel fra den tidligere erklæringen med hensyn til bruk 
av begrepet, fordi den har også en bredere utlegning og tar ikke tar rene økonomiske 
hensyn(Ådlandsvik 2005). Livslang Læring begrenser seg her ikke lenger til voksne 
mennesker, men omfatter læring fra førskolealder til pensjonist tilværelse, og den omtaler 
Livslang Læring som hele spekteret av både formell og uformell læring. På denne måten kan 
man si at begrepet har utvidet seg både vertikalt og horisontalt. Vertikalt fordi det har utvidet 
seg til å gjelde hele livsløpet fra førskole til pensjonistalder, og horisontalt fordi begrepet nå 
inkluderer både formelle og uformmele læringsløp (Winter - Jensen 2004). 
Denne utvidede bruken av Livslang Læring innebærer at det ikke lenger finnes noe 
sluttprodukt i utdanningen. Hele livsløpet anses som en vedvarende læringsprosess som kan 
nyttiggjøres for å være en kompetent del av samfunns og arbeidsliv. I et raskt omskiftelig 
samfunn, synes tanken å være at formell utdanning som man tar i en avgrenset periode av 
livet ikke lenger er tilstrekkelig. Menneskets læringsarena rekker ut over det som skjer i 
klasserommet og i de formelle utdanningsinstitusjonene. Utnytter man dette potensialet, 
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synes tanken å være at det er bli et gode for samfunnet, noe som passer godt med den 
kunnskapsøkonomiske tankegangen som er beskrevet. Livslang læring fremstilt på denne 
måten, kan på mange måter sies å flytte fokuset vekk fra den mer tradisjonelle 
”yrkesforberedende” tanken hvor man blir ferdig kvalifisert til et yrke gjennom den formelle 
utdanningen.  
Denne trenden uttrykker noe av det som kjennetegner det samfunn vi har blitt en del av, man 
omfavner deg grenseløse læringsbegrepet for å håndtere kompleksitet i en global kontekst. 
Det som skiller denne satsningen på Livslang Læring i denne nye samfunnskonteksten, hvor 
kravet til endring og omstilling har blitt så viktig er at det ikke lenger primært skal være av 
kompensatorisk karakter. Det vil si at det kun dreier seg om å rette opp i voksne menneskers 
kvalifikasjonsmangler på ulike kunnskaps og ferdighetsnivå. I dag meningen at det også skal 
rette seg mot såkalt kompetente voksne, ut analyse om at de trenger å videreutvikle 
kompetansen sin i et samfunn som stadig endrer seg.  
Som kjent prioriterte man stabil kunnskap i det såkalte moderne samfunnet. I det 
hyperkomplekse er det annerledes, i økende grad vil man fokusere på kompetanser som 
innebærer evnen til å tilegne seg kunnskaper og ferdigheter i forhold til spesifikke 
situasjoner og oppgaver, og derfor blir Livslang Læring viktig i dagens kontekst. I et 
samfunn som er preget av raske endringer og sterk kompleksitet vil et viktig krav til 
individet være at man er stand til å raskt kunne omstille seg og til selv kunne oppdatere sin 
kunnskap. En konsekvens av dette blir at den ”lærende” stadig må gjennomgå en 
omskolering for å være en kompetent nok til å holde tritt med raske endringer. Som individ 
skal man ikke ha noe endepunkt i sin ”læreprosess” og på mange måter kan man hevde at 
man har fått en dreining fra kvalifikasjonskrav til kompetansekrav, der endringskompetanse 
blir viktig (Jfr. Qvortrup). I en slik kontekst vil man omfavne også den type uformelle 
læringen, den tause kunnskapen man vil tilegne seg på arbeidsplassen, men også den private 
uformelle læringen.  
Noen vil hevde at man kan problematisere dagens utvidede bruk av begrepet Livslang 
Læring, fordi det bidrar til å skjule det tradisjonelle skillet mellom det som er læring og det 
som skal karakterisere som utdanning.  
Livslang Læring og Livslang utdanning er ulike begreper som ofte brukes om hverandre, og 
læringsbegrepet forveksles ofte med utdanning. Skillet mellom disse to må likevel 
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presiseres, det går et skille i hvilket innhold man skal tillegge de to begrepene. Distinksjonen 
ligger i at Livslang læring er et mye videre fenomen og dermed et annet konsept enn det man 
skal kalle en Livslang utdanning. Livslang Læring er av mer privat karakter enn Livslang 
utdanning, fordi den lærende blant annet skal transformere sine private erfaringer til ny 
kunnskap, til nye ferdigheter, verdier, holdninger, emosjoner, oppfatninger.  
Når man derimot refererer til en livslang utdanning er det tradisjonelt en sosial institusjon 
som er etablert av staten for å organisere læringsmuligheter for medlemmene i et samfunn. 
Man ser dermed på utdannelse som et offentlig fenomen og et offentlig ansvar som i 
utgangspunktet er initiert av staten.. Arbeidet med å med å skape utdanningsreformasjoner 
som bidrar til å introdusere et system som sørger for voksenutdannelse, det vil si Livslang 
utdannelse innefor et gitt samfunn går ofte tregere (Hoford, Jarvis & Griffin 1998:60). I 
stedet har fokuset nå blitt flyttet til en modell der utdanning er noe evigvarende, hvor arbeid 
og utdanning flyter over i hverandre, i en slags sammenblanding av det formelle og det 
utformelle, og skillet blir mer uklart. Det er to distinkt forskjellige prosesser Lære gjør vi 
alle hele tiden, utdanning er derimot en systematisk, formålsrettet aktivitet, man hevder at 
skillet har blitt mer utydelig, når ”all” læring opphøyes som viktig. (Holford, Jarvis & 
Griffin 1998). 
4.4 Oppsummering 
Som har sett er ideen om Livslang Læring kompleks og omfattende. Historisk sett har man 
hatt ulikt fokus på utlegninger rundt begrepet. De siste årene har initiativet til Livslang 
Læring hatt en litt mer instrumentell karakter, og man har tatt mer samfunnsøkonomiske 
hensyn for å motivere til en politikk rundt Livslang Læring. 
I neste kapittel skal vi se hvordan ulike teoretiske og ideologiske posisjoner kommer til 
uttrykk når Livslang Læring behandles som tema i Bolognaprosessen. 
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5.0 Analyse kapittel. Livslang Læring i Europeisk 
utdanningspolitikk. 
Gjennomoppgaven har jeg skissert viktige kjennetegn ved dagens samfunnskontekst og 
forsøkt å vise hvordan bidrar til endringer av det europeiske utdanningssystemet. 
Hovedtesen er at i et hyperkomplekst, globalt samfunn har livslang læring blitt opphøyet til 
et stadig viktigere prinsipp for å møte kravene til kompleksiteten og en ekspanderende 
kunnskapsøkonomi(jfr. Qvortrup).  
Jeg har også pekt på at Bolognaprosessen er et grep som Europeiske nasjonalstater gjør i sitt 
forsøk på å løse problemer og utfordringer som europeiske høyere utdanningssystemer møter 
i sine forsøk på å besørge en masseutdanning for befolkningen og øke 
konkurransedyktigheten på det ekspanderende globaliserte utdanningsmarkedet. Det er et 
komplekst landskap man skal navigere i fordi det er mange aktører og mange faktorer som 
bidrar til endring.  
Vi har sett at Livslang Læring har blitt et stadig mer aktualisert begrep ved at man ønsker å 
integrere det som en naturlig del av europeisk høyere utdanning, og jeg har pekt på atman 
kan knytte Livslang Læring til to innfallsvinkler. Man skiller vanligvis mellom en 
humanistisk og demokratisk tilnærming, som tradisjonelt kan knyttes mot en politisk 
orientering, og en mer instrumentell tilnærming, som kan knyttes opp mot en økonomisk 
logikk.  
Jeg har argumentert for at dagens utdanningsvirkelighet er mer styrt av økonomiske 
logikker. En satsning på Livslang Læring som utdanningspolitisk strategi kan sies å være en 
kombinasjon av ulike teknologiske, sosiale, demografiske og økonomiske trender som vi har 
vært inne på tidligere i oppgaven (jfr. Kapittel 2), hvor nettopp det økonomiske motivet ser 
ut til å være mer dominerende enn i tidligere. I forrige kapittel pekte jeg på at de siste 
rapportene som har utgått fra de store utdanningspolitiske organisasjonene har inntatt en 
bredere utlegning om Livslang læring, som innbærer at kan fremstå som et ganske ”totalt” 
og grenseløst begrep. Det innebærer at det dreier seg om ”all” læring fra fødsel til grav, 
formell som uformell.  
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Man kan hevde at et økende trykk på Livslang Læring også innen høyere utdanning er et 
uttrykk for det økende samfunnsmessige behovet for at borgernes kompetanse må fornyes i 
et raskere tempo enn før for å kunne håndtere nettopp den økende samfunnskompleksiteten 
vi har blitt en del av; samtidig som det også dreier seg om kravet til det enkelte individ om å 
endre seg på grunn av sosiale forandringer og på den annen side om individets eget behov 
for vekst og utvikling i det hyperkomplekse samfunn(Holford, Jarvis & Griffin 1998:155), 
Qvortrup 2001).  
I det følgende kapitlet ønsker jeg å se nærmere hvilket fokus man har på Livslang Læring i 
Bolognaprosessen som er et internasjonalt samarbeid rundt høyere utdanning. Man kan 
hevde at det representerer et ”svar” på de utfordringer som følger med globaliseringen og en 
økende samfunnskompleksitet, og at utdanningene gjennomgår en konvergerende prosess.  
Dokumentene fra Bolognaprosessen grunngir dette samarbeidet med å peke på en del 
internasjonale tendenser som gjør at et slikt samarbeid og en slik samkjøring av den 
europeiske høyere utdanning er til det beste for alle de europeiske landene (Trend 2, 2001).  
I behandlingen av Livslang Læring i Bolognaprosessens dokumenter skal vi se hvordan man 
ut fra en ideologisk synsvinkel inntar et slags både og perspektiv med hensyn til hvorfor man 
bør implementere det som en naturlig del av høyere utdanning. Man vil både tilpasse seg 
markedet, samtidig som man vil ta vare på demokratiske idealer. Vi skal også se at en av 
hovedutfordringene som man peker på er en såkalt godkjenningsproblematikk, og på 
hvordan man skal sikre kvaliteten på den uformelle læringen gjennom gode 
kvalitetssikringssystemer.  
5.1 Livslang Læring i Bolognaprosessen – et både og 
perspektiv? 
I Bolognaprosessen følger man opp EUs definisjoner på Livslang Læring, hvor man anser 
Livslang Læring for å være læring som foregår gjennom hele livsløpet. Det inkluderer både 
formelle, uformelle og ikke- formelle læringsaktiviteter. Dette innebærer altså alle aktiviteter 
i løpet av et liv som forbedrer kunnskap, ferdigheter og kompetanser, uansett hvor og 
hvordan det er tilegnet anses som viktige i et slikt perspektiv. 
Man definerer Livslang Læring som: 
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” all learning activity undertaken throughout life, with the aim of improving knowledge, 
skills and competence, within a personal, civic, social and/or employment- related 
perspective” 
(Communiqué of the meeting of European Ministers in Charge of Higher Education in 
Prague 2001) 
Livslang Læring dreier seg her om at mennesker bør tilegne seg og oppdatere sine evner og 
interesser, kunnskap og kvalifikasjoner i et livsløpsperspektiv. Man fremhever at Livslang 
læring vil fremme utvikling og bidra til kompetanser som vil kunne gjøre samfunnsborgere i 
stand til å tilpasse seg det kunnskapsbaserte samfunnet og til å aktivt kunne delta i alle 
sfærer i det økonomiske og sosiale liv, og på den måten ta mer kontroll over sin fremtid 
(European Commission 2003). Denne definisjonen tar på en måte pulsen på den 
refleksiviteten som kjennetegner dagens samfunnstilstand. I det hyperkomplekse samfunn 
endrer ting seg raskere og man blir stadig nødt til å omstille seg for å være en kompetent del 
av samfunnet (jf. kap.2). 
På mange måter kan man hevde at det perspektivet man her inntar på Livslang Læring 
fremstår som ganske totalt, og uttrykker det mer grenseløse læringsperspektiv som vi har sett 
blitt vanligere i dag(jfr. Qvortrup, kap 2.2). Man fanger med dette opp en tendens som har 
blitt vanlig i det hyperkomplekse hvor man anser læring livet igjennom som en nøkkel for å 
håndtere mange av samfunnets utfordringer. Tidligere i oppgaven gjennomgikk vi hvordan 
vi i dag ser et slags ” krav i det lærende samfunn om at individets viser evne til relæring og 
omstilling. I dag er endringskompetanse et stadig viktigere krav. For at man skal tilpasse det 
kunnskapsbaserte samfunnet, blir mer enn det formelle læringsløpet viktig, men man utvider 
læringsprospektet til også å gjelde privat, uformell læring. En slik innfallsvinkel til Livslang 
Læring som uttrykkes i Bolognaprosessen kan leses som et uttrykk for at man tar i bruk den 
bredere utlegningen av begrepet som har blitt mer vanlig i de siste årene (jfr. Ådlansvik 
2005). 
Når det gjelder begrunnelsen for hvorfor Livslang Læring kommer dette til uttrykk også i 
Bolognaprosessens Praha- kommuniké fra 2001, hvor man refererer til Livslang Læring som 
et viktig satsningsområde for å skape et Europeisk rom for høyere utdanning; 
“(Lifelong Learning is an essential element of the European higher Education Area. In the 
future Europe, built upon a knowledge- based society and economy, lifelong learning 
strategies are necessary to face the challenges of competitiveness and the use of new 
technologies and to improve social cohesion, equal opportunities and the quality of life 
”Communiqué of the meeting of European Ministers in charge of higher Education in Prague 
2001)  
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Her plassere man Livslang Læring inn i dagens globale samfunnskontekst, og med dette blir 
Livslang Læring et ”grep” for å gjøre den Europeiske høyere utdanningen til en sterkere 
aktør på det økende globale utdanningsmarkedet, hvor man konkurrerer mot andre sterkere 
utdanningsaktører, hvor nettopp USA har en slags ledeposisjon som premissgiver og 
ledestjerne.  
Dette fanger opp et av de to hovedperspektivene som man i dag finner rundt begrepet, en 
mer økonomisk- instrumentalistiske orientering, som uttrykker en mer nytteorientert 
holdning til hvorfor man bør bruke Livslange Læringsstrategier, og man plasserer det mer i 
et konkurranseperspektiv. Et slikt behov for Livslang læring kan knyttes m opp mot en mer 
økonomisk logikk, fordi det uttrykkes som et verktøy for å demme opp for den globale 
konkurransen man nå har rundt utdanning.  
Som tidligere nevnt i oppgaven har de økende globaliseringstendensene og en 
markedsliberalistisk holdning i utdanningsspørsmål bidratt til en ”amerikanisering” 
utdanningstenkning på globalt plan(jfr. Arnove & Torres 2003). Som en følge 
globaliseringen og den økte informasjonsflyten ser det ut til at man har sett et økende behov 
for å øke læringsprospektet slik at det europeiske samfunnet møter de utfordringene som 
følger med en ny samfunnskontekst. 
I Berlin- kommunikeet fra 2003 understreker man også dagens viktighet av Livslang Læring 
i høyere utdanning: 
“Ministers underline the important contribution of higher education in making Lifelong 
learning a reality. They are taking steps to align their national policies to realise this goal 
and urge Higher Education Institutions and all concerned to enhance the possibilities for 
lifelong learning at higher education level including the recognition of prior learning. They 
emphasise that such action must be an integral part of higher education activity. Ministers 
furthermore call those working on qualifications framework for the European Higher 
Education Area to encompass the wide range of flexible learning paths, opportunities and 
techniques and to make appropriate use of the ECTS credits. They stress the need to improve 
opportunities for all citizens, in accordance with their aspirations and abilities, to follow the 
lifelong learning paths into and within higher education” (Berlin communicée 2003, ppl 1-2)  
De europeiske ministrene fremhever her viktigheten av at man forbedrer livslange 
læringsmuligheter på et høyere utdanningsnivå, noe som også inkluderer godkjenning av 
tidligere læring, og man understreker viktigheten av at man i dag legger til rette for et vidt 
omfang av fleksible læringsmønstre.  
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I Bolognaprosessen snakker man om Livslang Læring ut i fra ulike dimensjoner: en sosial, 
en økonomiske og en strukturell. Ideen om Livslang Læring kan på denne måten sees 
gjennom ulike optikker og man kan knytte ulike motiver rundt Livslang læring opp i mot de 
ulike dimensjonene. Ser man på Livslang Læring gjennom den sosiale dimensjonen peker 
man på at for et økende antall studenter er Livslang Læringsmønstre den eneste realistiske 
veien for å oppnå kvalifikasjoner og at det derfor er et viktig konsept for å gi dem 
muligheten til utdanning. Man fremhever at Livslang læring skal innebære forbedrede 
muligheter for alle borgere, og at det skal være tilpasset den enkeltes aspirasjoner og evner 
til å følge et livslange læringsmønstre frem i mot, men også innenfor høyere utdanning 
(Zgagarapport 2005). Dette uttrykker en mer humanistisk og demokratisk innfallsvinkel til 
Livslang Læring. 
Diskutert ut i fra den sosial dimensjonen understrekes det i Bolognaprosessen at en satsning 
på Livslang Læring på høyere grads utdanningsinstitusjoner ikke først og fremst skal være 
god butikk, men at det først og fremst skal være en integrert og viktig del av det offentlige 
ansvaret for høyere utdanning. Man fremhever at hovedprinsippet bak Livslang Læring skal 
være prinsippet om inkludering, man må unngå å bruke Livslang Læringsstrategier som en 
”getto” for visse sosiale grupper og kun noe som skal gjelde for visse aldersgrupper.  Sett ut 
fra en sosial dimensjon blir prinsippet om Livslang Læring er et grep for å gi 
utdanningsmuligheter til flere mennesker, fordi slike strategier vil gi nye samfunnsgrupper 
muligheten til å ta høyere utdanning ved at man også anerkjenner såkalte ”alternative” 
læringsmønstre, det vil si læring som individet har tilegnet seg i mer uformelle 
sammenhenger (Zgaga rapport 2005).  
Ut fra den sosiale dimensjonen påpeker man også at der ligger muligheter for at 
utdanningsinstitusjonene kan søke kontakt med ”den virkelige verden” og med de lærendes ” 
virkelige behov”. Dette uttrykker tendensen ved det kunnskapsbaserte samfunn som 
innebærer at man i større grad søker å tilpasse seg arbeidsmarkedets skiftende behov. Man 
kan hevde at man gjennom Bolognaprosessen dermed oppmuntrer til at individer og 
institusjoner som en følge av det økende trykket må tilpasse seg de skiftende krav som 
arbeids – og samfunnsliv stiller. Som nevnt innledningsvis i oppgaven preges samfunnet i 
dag av at fokuset i dag er flyttet fra produsent til forbruker. 
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Man kan identifisere både den humanistiske og instrumentelle innfallsvinkelen til Livslang 
læring i Bolognaprosessen.  På den ene side uttrykkes behovet for at samfunnet trenger en 
bred kunnskapsbase, slik at man kan unngå risikoen for en rift mellom de som vet og de som 
ikke vet, med andre ord mellom de som kan fortolke, de som bare kan bruke og mellom de 
som blir kastet ut av det vanlige samfunnet og som blir avhengig av sosial hjelp fra 
samfunnet. Dette kan sies å uttykke at humanistisk, demokratisk innfallsvinkel for å utjevne 
sosiale forskjeller mellom borgerne. Dette er en holdning til Livslang Læring som vi kjenner 
igjen fra den første UNESCO rapporten fra 1972 som inndro en humanistisk og demokratisk 
innfallsvinkel til Livslang Læring. 
Man hevder blant annet at Livslang Læringsstrategier som på et institusjonelt nivå, som blir 
støttet på et nasjonalt nivå, vil kunne bidra til å øke antallet i befolkninger som har en høyere 
utdanning, og at dette også vil være et viktig verktøy for å skape langvarige 
arbeidsmuligheter (Zgaga rapport 2005).  
Dette viser på mange måter at man har inntatt et bredt perspektiv med hensyn til hvilke 
motiver man har for å satse på Livslang Læring. På mange måter kan man hevdet at 
Bolognaprosessen illustrerer at man innenfor den Europeiske utdanningspolitiske scenen 
inntar et slags både - og perspektiv i sitt initiativ til Livslang Læring. Det gjør man fordi det 
ser ut til at de ønsker å trekke veksel både på idealer som har stått sterkt i europeisk 
utdanningstradisjon, samtidig som man bruker mer markedsorienterte begrunnelser ved at 
man ser Livslang Læring som en viktig strategi i global konkurranse.  
De mer økonomiske motiver som man kan gjenkjenne er knyttet opp til oppfatningen om at 
man anser livslang læring som en investering i menneskelig kapital (Winter- Jensen 
2004:134). Slik det blant annet uttrykkes her; 
“Furthermore, it would be an additional contribution to make higher education 
internationally attractive and competitive. However, the procedures for accrediting prior 
learning or prior experimental learning, as a means to gain access to higher education 
without the formal qualifications or to obtain credits to be used towards a degree, are 
complex and require a rigorous approach to be credible” (Trend II 2001:17) 
 
Et viktig motiv bak denne tenkningen kan være at man ser på det som en viktig strategi for å 
selge den Europeiske utdanningen på det globale utdanningsmarkedet. Denne konkurransen 
skjer stor sett i kamp med andre vestlige kontinenter og såkalte utdanningsøkonomier som 
USA, Australia og noen få industrialiserte asiatiske land.  
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I Berlin kommunikeet fra 2003 fremholdes det at: 
” Ministers reaffirm the importance of the social dimension of the Bologna Process. The 
need to increase competitiveness must be balanced with the objective of improving the 
social characteristics of the European Higher Education Ares, aiming at strengthening social 
cohesion and reducing social gender inequalities both at national and European level. In that 
context, Ministers reaffirm their position that higher education is a public good and at public 
responsibility. They emphasise that in international academic cooperation end exchanges, 
academic values should prevail. Ministers take into due consideration the conclusions of the 
European Councils in Lisbon (2000) and Barcelona (2002) aimed at making Europe “the 
most competitive and dynamic knowledge- based economy in the world, capable of 
sustainable economic growth with more and better jobs and greater social cohesion” and 
calling for further action and closer co- operation in the context of the Bologna Process” 
(Berlin communicée 2003, ppl 1-2) 
Demokratiske verdier er tydelig tilstedeværende, ved at man fremhever en politisk enighet 
om at det fortsatt er det offentlige som i all hovedsak skal ha ansvar for individenes 
utdanning. Den både og tenkningen som preger Bolognaprosessen tyder på at ønsker å ta 
vare på tradisjoner som knytter seg til det offentlige ansvaret for utdanning og 
arbeidsmuligheter. 
Ved at man ser behovet for Livslang Læring ut ifra ulike optikker tyder på at man ikke 
nødvendigvis ønsker en ukritisk tilpasning til de mer markedsstyrte prospektet rundt høyere 
utdanning, og at man kun gir etter for globale krav. Man understreker derimot det fortsatte 
ansvaret som det offentlige har for høyere utdanning, selv om man innser at man bør handle 
på det faktum at vilkårene rundt høyere utdanning har endret seg, og at høyere utdanning har 
blitt en mer attraktiv handelsvare på det globale marked.  
Man kan hevde at den sosiale dimensjonen rundt Livslang Læring som man uttrykker i 
Bolognaprosessen er et uttrykk for at Livslang Læring som konsept blir til og eksisterer i en 
Europeisk utdanningskontekst som har dype røtter i den europeiske kontinentale tradisjonen 
hvor et viktig ideal har vært at utdanning er noe som skal være et offentlig gode og et 
offentlig ansvar (jf. Kap.3). Ved å fremheve den sosiale dimensjonen som viktig viser man at 
man ønsker å holde fast ved viktige elementer i europeisk utdanningstradisjon. Den 
europeiske utdanningstradisjonens idealer, som ofte har hatt trykk på en humanistisk 
dimensjon i spørsmålet rundt hva utdanningsmuligheter skal være til for. Dermed blir 
Livslang Læring ikke bare en ukritisk tilpasning til det globale og markedets initiativ, men 
opp i seg elementer man anser som viktige i sin egen kontekst og tradisjon. 
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5.2 Livslang Læring og Informasjonsteknologi 
De muligheter som man i dag ser rundt Livslang læring som konsept kan knyttes sammen 
med et viktig kjennetegn i dag, nemlig den økte bruken av informasjonsteknologien og 
digitale medier. Tidligere i oppgaven er det blitt beskrevet hvordan dagens samfunn gir 
mange tilkoblingsmuligheter til læring gjennom en økt bruk av informasjonsteknologi, og 
hvordan det gjennom informasjonsteknologien også ligger mange muligheter for livslang 
læring. Grunnen til dette mener Qvortrup ligger i at en økt tilgang på elektronisk formidlet 
kunnskap og felleskap gir mange muligheter når det gjelder å selv oppdatere sin kunnskap 
og ”vedlikeholde” seg selv som en kompetent del av samfunnet (Qvortrup 2001).  
Dette er en dimensjon rundt Livslang Læring som også dras inn i Bolognaprosessens 
diskusjoner. Man fremhever at de raske teknologiske utviklingen påvirker undervisningen i 
høyere utdanning og bidrar til å utfordre ideen om hva som er et utdanningsprogram skal 
være, og hvordan det skal gjennomføres. Man peker på at årsaken til dette blant annet ligger 
i at man i større grad har fått fjernundervisning som godt hjulpet av stadig bedre utviklede 
digitale medier. Dette er noe av det stadig mer fremskreden modell er derfor en ”fleksibel 
læringsmodell”(Zgaga 2005:2). 
Man understreker likevel det offentliges ansvar for individets utdanning i den digitale 
tidsalderen. Det pekes på at selv om E- læring med sine muligheter har skapt behov for nye 
læringsmetoder, så kan det ikke erstatte den tradisjonelle undervisningen som man 
tradisjonelt har hatt ved høyere utdanningsinstitusjoner. I Bolognaprosessen understreker 
man at utdannings og forskningssystemene fortsatt en veldig viktig oppgave, fordi man ikke 
kan utvikle kunnskapsrefleksivitet som er kompetanse uten å ha faktuell kunnskap og en 
faglig ballast med seg samtidig. (Zgaga 2005). Dette viser på mange måter at man ser det 
offentliges viktige ansvar i dagens samfunn, og utdanningssystemenes fortsatte viktige 
oppgave som ansvarlig for individenes læreprosess i det komplekse samfunn. På denne 
måten understreker man det offentliges ansvar for å utdanne, selv om privat læring og 
kunnskapstilegnelse oppmuntres, så kan ikke læreprosesser kun ikke overlates til privat 
initiativ i det komplekse samfunn.  
Tidligere i oppgaven ble det påpekt at en mulig fare med Livslang læring som konsept er at 
det bidrar til å viske ut det tradisjonelle skillet mellom læring og undervisning. Det er viktig 
å minne på at dette er to helt ulike prosesser som ikke er to alternativer.  I 
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Bolognaprosessens dokumenter understrekes dette ved at de påpeker at institusjonalisert 
undervisning fortsatt er veldig viktig, når man understreker av utdanning fortsatt er et 
offentlig ansvar (Trendrapport nr3). 
5.3 Utfordringer knyttet til Livslang Læring. 
Å skulle implementere Livslang Læring som en integrert del av høyere utdanning gir mange 
utfordringer. Konseptet rundt Livslang Læring utfordrer de tradisjonelle bånd innenfor og 
mellom ulike utdannings og opplæringsnivåer. Det utfordrer også de underliggende 
prinsippene for utvikling av, foredling, videreformidling og evaluering av kunnskap. I tillegg 
til at det utfordrer utdanningsinstitusjonenes rolle, undervisnings og læringsprosesser og 
hvordan man verdsetter kunnskap. 
Denne nye tendensen hvor uformelle og formelle læringsløp flyter over i hverandre kan 
bidra til at man stiller andre krav til hva en formell utdanning skal inneholde og hvordan skal 
man måle hva som er viktig av de uformelle læreprosessene. I en sammenblanding av 
formelle og uformelle læringsprosesser ligger noen av de utfordringene som man nå søker å 
løse i høyere utdanning. En viktig utfordring i denne sammenheng er på hvilken måte man 
skal sertifisere og godkjenne de private læringserfaringene som individene sitter inne med. 
Dette kommer til syne når man blant diskuterer Livslang Læring ut i fra en strukturell 
dimensjon. Blant annet kommer dette frem med hensyn til hvordan høyere grads 
utdanningsinstitusjoner skal innlemme Livslang Læring som sin overordnede strategi 
Utfordringer knytter seg altså til den praktiske gjennomføringen av Livslang Læring – 
strategier på konkret institusjonelt nivå. Man peker på at det mangler et klart bilde av 
hvordan man har tenkt å utvikle strategier for Livslang Læring på det institusjonelle nivået 
(Zgagarapport 2005:4).  
Selv om man ser at det ligger mange muligheter som er knyttet til fleksible læringsmønstre 
er det dermed også mange utfordringer knyttet opp institusjonenes rolle i en slik satsning. 
Når det gjelder det institusjonelle nivået ligger der fortsatt et stort behov for å utvikle 
verktøy, metoder og gyldighetsprosedyrer for godkjenning av tidligere læringsmønstre, og 
her ligger det mange barrierer som man trenger å gjøre noe med for å og at dette bør bli et 
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opprioritert område i den videre Bolognaprosessen (Zgaga rapport 2005) (Trends III 2003: 
94). 
På mange måter kan man hevde at en satsning på Livslang Læring utfordrer de tradisjonelle 
kvalifikasjonskonseptene som har vært vanlig innenfor høyere utdanning. Man kan stille 
spørsmål ved blant annet hvordan man skal måle og evaluere de private og uformelle 
læringsløp. På hvilken måte skal man godkjenne studentenes tidligere læringserfaringer?  
Når man understreker at det er de nasjonale kvalifikasjonsrammeverkene som har en 
nøkkelrolle i arbeidet med å gjøre Livslang læringsstrategier til en realitet innefor det enkelte 
europeiske land (Trends III 2003), så kan man på mange måter hevde at dette tvinger på 
mange måter frem en nytenkning rundt spørsmål som dreier seg om forståelse av 
kvalifikasjoner. Man kan hevde at det utvider vår forståelse for at det finnes mange varianter 
av kvalifikasjoner og at der er store variasjoner i læringsutbytter som kan assosieres med 
disse. I dag knytter det seg usikkerhet med hensyn til hvordan slike læringsutbytter skal 
tillegges verdi.  
I et Bolognaseminar i Praha i 2001 konkluderer man med at en viktig oppgave for høyere 
utdanningsinstitusjoner i Europa burde være å utarbeide en intern politikk for godkjenning 
av tidligere formell og ikke formell læring for å på den måten fremme tilgangen til 
studiemuligheter, slik det understrekes her: 
”From a higher education point of view, the recognition of prior learning and of prior 
experimental learning is one of the instruments to promote access to furthering formal 
education and, therefore, raise the levels of education attainment of employability. 
” we all know that recognition is often a difficult issue in the mainstream education e.g. 
mobility). In the case of Life long learning (with often less formalized structures) it is even a 
more demanding issue” 
Utfordringer som knytter seg til godkjenning av tidligere læringsløp knytter seg dermed mot 
håndtering av sertifisering av kvalifikasjoner i høyere utdanning. Hva og på hvilken måte 
skal man godkjenne når ”alle” læringserfaringer sees på som viktige? 
En viktig strukturell dimensjon når det gjelder Livslang Læring i høyere utdanning er at man 
må sikre brede overganger mellom studieprogrammer, og at Livslang Læring ikke bare må 
ansees som en ”second chance” utdanning. 
Man inntar en tydelig demokratisk posisjon når man ønsker å bruke Livslang Læring for å 
åpne utdanningssystemet for et større publikum.  
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”However, lifelong Learning is not only a specific education and training issue, but involves 
also the employment policies. In fact, a comprehensive lifelong learning policy requires that 
the education and training systems are open to new publics as well and offer alternative 
learning paths to standard qualifications, as well as, a variety of non formal learning 
opportunities. But also those citizens are given the possibility of using offers while in 
employment” (Trend I.2001:16).  
5.4 Oppsummering 
Bolognaprosessen følger opp de tre store utdanningspolitiske organisasjonenes interesse for 
Livslang Læring, og setter det på sin dagsorden I arbeidet med å skape et Europeisk område 
for høyere utdanning. Perspektivet man inntar er bredt og utlegningen av begrepet har fått 
karakter av å være grenseoverskridende ved at man inntar en definisjon av Livslang Læring 
som innebærer læring fra ”vugge til grav”. Dette samsvarer med den utlegningen av begrepet 
som de nevnte organisasjonene har brukt de senere årene.  
Motivene bører preg av en både - og tenkning, hvor Livslang Læring både anses som en 
nøkkel for å skaffe utdanning til flere mennesker, men også som en strategi i 
arbeidsmarkedspolitikken. Livslang Læring blir viktig også sett i et konkurranseperspektiv. 
Utfordringer knytter seg til den praktiske gjennomføringen på institusjonelt nivå, innenfor 
høyere utdanning. Det mangler fortsatt gode sertifiseringsordninger for å godkjenne 
uformelle læreprosesser. 
 65
6.0 På vei mot nye pedagogiske landskaper? 
I denne oppgaven har jeg vendt blikket mot samfunnsendringer og pekt på noen tendenser 
som bidrar til å endre høyere utdanning. Jeg har lagt vekt på at vi lever i et hyperkomplekst 
globalt samfunn. Livslang Læring er i dag opphøyet som en viktig nøkkel for å håndtere 
kompleksiteten og kravene til endring i et raskt foranderlig samfunn. Som vi har sett 
gjennom oppgaven har begrepet blitt mer og mer aktualisert innen europeisk 
utdanningspolitikk hvor det understrekes som et viktig satsningsområde for fremtiden. De 
senere årene fått en bredere utlegning rundt begrepet, Livslang Læring dreier seg ikke bare 
om voksenopplæring, men om ”læring fra vugge til grav” (jfr. Ådlandsvik). 
Tidligere har det vært undervisningssystemet som normalt har vært rammene for lærings og 
sosialiseringseffekter, og undervisningen ved en institusjon har vært i overensstemmelse 
med fast nedlagte sosiale konvensjoner som oftest har vært nedfelt i læreplaner til de enkelte 
fagene, om hvilke mål man ønsker å oppnå og hvordan man skal gå frem for å oppnå disse 
målene. I dagens samfunnskontekst er det ikke like lett å ivareta behovet for å forberede 
borgerne til et aktivt samfunnsliv på samme måte som tidligere. Den nåværende 
hyperkomplekse samfunnskonteksten med stor informasjonsflyt, godt hjulpet av en 
ekspanderende teknologi og en mer refleksiv holdning til kunnskap ser man muligheter for 
endrede vilkår for pedagogisk tenkning. 
Fra en pedagogisk synsvinkel kan man gjøre seg noen betraktninger om hva Livslang 
Læring dreier seg om i et samfunn som blir stadig mer komplekst og refleksivt. På mange 
måter kan man hevde at Livslang Læring først og fremst fanger opp en del av de 
utfordringene som ligger i det hyperkomplekse samfunnet: kravet til refleksjons og 
endringskompetanse. En viktig problemstilling blir om dagens brede innfallvinkel til 
Livslang Læring som et overordnet perspektiv kan bidra til langsiktige endringer av det 
pedagogiske landskapet.  
Man kan også stille spørsmål til om man få en slags totalpedagogisering av menneskets 
tilværelse når ”all” læring anses som viktig, og om det nødvendigvis er så positivt. Når det 
passende å bare være?  
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6.1 Forskyvning av ansvar. 
Det har altså vært det offentlige utdanningssystemet som i all hovedsak har hatt det 
overordnede ansvaret for at samfunnsmedlemmer har fått de riktige kvalifikasjoner og 
kompetanser til å klare seg i samfunnslivet. I den nye konteksten med en større 
samfunnskompleksitet er ikke dette lenger en selvfølge - til det har tilkoblingsmulighetene 
og informasjonsflyten i samfunnet blitt for stor. Individet oppmuntres til å endre sin 
kompetanse gjennom livet etter endt formell utdanning. I en slik kontekst utfordres 
tradisjonelle ideer om hvem som har ansvaret for individets utdanning. Man kan stille 
spørsmål til om ideen Livslang Læring representerer en mer løsere ramme rundt læring enn 
den som utdanningstradisjoner tradisjonelt har tilbudt, fordi man i større grad ønsker å 
godkjenne private lærerprosesser.  
Bolognaprosessen understreker, som tidligere nevnt, at høyere utdanning fortsatt skal være 
et offentlig ansvar og et offentlig gode (Karseth 2005:17). Likevel peker man på viktigheten 
av en bred satsning på Livslang Læring, fordi man mener at det bør være en integrert del av 
høyere utdanning i dagens globaliserte utdanningsvirkelighet. Det understrekes viktigheten 
av at man anerkjenner både formelle og uformelle læringsløp. Konseptet rundt Livslang 
læring plasserer fokus på den individuelle lærende i stedet for på læringssystemer og 
institusjoner (Trends II 2003:94). Hva er kan dette være et uttrykk for? Det tyder på at de 
som har det politiske ansvaret for høyere utdanning har forventninger om og oppmuntrer å 
lære seg å omlære gjennom livet og at utdanningen skal hjelpe individene til å bli 
endringsdyktige. 
Mulig vil det grenseløse læringsbegrepet man i dag inndrar kunne bidra til at man føres i en 
retning hvor man ser en økende ansvarliggjøring av individet til å selv oppdatere sine 
kunnskaper for å være en kompetent del av samfunnet, og dette bidrar til at der på mange 
måter skjer en forskyvning i hvem som har ansvar for individenes læring. Dette fordi fokus 
flyttes fra samfunn til individ til å ta ansvar til å oppgradere sin kunnskap.  
Så da blir spørsmålet om hva Livslang Læring egentlig representerer, man kan på mange 
måter hevde at det er et tema som fanger opp mange av de utfordringene som ligger i det 
hyperkomplekse samfunnet, fordi det er noe tar opp i seg den refleksiviteten som i dag 
preger det. I dag ser man dermed at den globaliserte og refleksive virkeligheten bidrar til å 
endre utdanning og arbeidsliv, fordi alt er i raskere endring. Forholdet mellom universitetene 
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og arbeidslivet vil gjensidig påvirke hverandre. Ting flyter mer og er mer usikkert, derfor er 
du aldri ferdig utlært. Jobber endrer seg raskere enn tidligere, og folk bytter jobb oftere og 
man må omskoleres og rekvalifiseres for å få nye jobb - og karrieremuligheter.  Man kan 
hevde at ideen om Livslang Læring på denne måten en helt nødvendig reaksjon på 
globaliseringens utfordringer. Som påpekt er det i et raskt omskiftelig samfunn viktig at 
læring også foregår på arbeidsplassen etter endt formell utdanning. Arbeidslivet blir dermed 
en viktig arena for Livslang Læring, hvor der forgår viktige læreprosesser hvor 
arbeidstakerne kan oppnå nødvendig kompetanseheving. De sosiale forandringene og 
endrede krav fra arbeidslivet bidrar til å omforme ideer rundt hva som er sentrale oppgaver 
for høyere utdanning. I dag gjelder som vi har sett kravet om ” å lære å omlære” 
Dette utfordrer mye av tradisjonell pedagogisk tenkning. Hva skal man utdanne individene 
til? Skal det i hovedsak dreie seg om å oppmuntre og sosialisere individene til å lære nye 
ferdigheter og kvalifikasjoner, evnen til kontinuerlig kompetanseheving i et raskt omskiftelig 
arbeids og samfunnsliv? Denne globaliserte konteksten vil et viktig mål være å utvikle en 
arbeidsstyrke som er motivert for livslang læring og som er innovativ og høyt kvalifisert. 
Kanskje vil disse kravene i det lærende, refleksive samfunnet bidrar til at 
utdanningsinstitusjonene får en annen rolle, en mer utvidet rolle enn før, som innebærer at 
institusjonene får ansvaret for forberede til å bli livslange lærlinger i et raskt omskiftelig 
samfunn og i større grad enn før forberede til et raskt omskiftelig arbeidsmarked. 
Hvis endringskompetanse og Livslang Læring blir et overordnet perspektiv i den nye 
samfunnskonteksten, kan man stille spørsmål ved om fremtidens europeiske 
utdanningsprospekt får karakter av å være mer instrumentelt innrettet, noe som står i 
motsetning til danningsidealet som har hatt en dominerende posisjon som pedagogisk ideal. 
Det er lov å uttrykke en økende bekymring for hvilke virkninger man vil få av at man i større 
grad skal tilpasse seg arbeidsmarkedets skiftende behov. Det er fordi man ikke vet hvorvidt 
denne trenden vil kunne påvirke den langsiktige tenkningen og verdigrunnlaget som 
offentlig høyere utdanning hviler på nå som de stadig mer blir en del av markedsverdier. 
Hva skjer med danningsidealet i den nye refleksive konteksten? Representerer ideen om 
Livslang Læring et slags ”brudd” med våre gamle tradisjonelle skiller mellom danning og 
utdanning, eller bidrar det økte fokuset på endringskompetanse og kompetanseheving bare til 
å tilsløre at det faktisk eksisterer en viktig distinksjon mellom danning og utdanning? Er det 
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et viktig skille som bør opprettholdes, selv om vi har blitt en del av en global 
kunnskapsøkonomi som man i dag forsøker å tilpasse seg. 
Man kan stille spørsmål ved hvorvidt pedagogikken overskrider sine grenser i denne nye 
utdanningspolitiske konteksten og om man vil føres inn i nye pedagogiske landskaper når all 
læring blir ansett som viktig. Den utviklingen rundt Livslang Læring som vi har sett siden 
det dukket opp på 60 tallet har også gitt grunn til noen kritiske bemerkninger. Som vi har sett 
gjennom oppgaven har vi i dag fått en ganske bred utlegning og forståelse av hva Livslang 
Læring kan oppfattes som. Når man skal oppmuntres til å lære livet igjennom får man 
kanskje en totalitær beslagleggelse av all menneskelig aktivitet utover skolepliktig alder. 
Hvem vil vel egentlig oppmuntres til noe sånt? 
Man kan også sette ideen om danning opp mot dagens store fokusering på Livslang læring 
og kompetanse utvikling. Endrings kompetanse er et instrumentelt begrep som sikter på 
utvikling av kunnskaper og ferdigheter. Idealet er det optimalt kompetente menneske, som er 
i stand til å oppdatere og videreutvikle ferdighetene sine gjennom livet. Men å mangle 
kompetanse er annerledes enn å mangel dannelse. Det er ikke bra å mangle kompetanse, men 
det kan kompenseres med økt utdanning. Det er verre å mangle dannelse, fordi man da 
mangler evnen til selvrefleksjon og til å forstå seg selv i en større sammenheng. Kompetanse 
handler om hva man kan, danning om hva man er. Man skal stille spørsmålet ved om man 
kaster vrak på det som er det beste ved den europeiske utdanningstradisjonen hvis man får et 
ensidig fokus på endringskompetanse for å tilpasse seg et raskt skiftende samfunn og 
arbeidsmarked. Danningshensikten bør fortsatt ha en viktig posisjon i europeisk høyere 
utdanning, selv om Livslang Læring representerer et viktig perspektiv i en kompleks og 
global kontekst. 
Jeg mener at det er viktig at livet selv ikke bare skal underkastes et slags pedagogisk regime, 
og det er en fare for dette kan skje når man får en slag ”totalpedagogisering ”av tilværelsen 
ved at man oppmuntrer til Livslang læring fra vugge til grav i dagen samfunn. Det brede og 
totale perspektivet rundt Livslang Læring som de internasjonale organisasjonenes legger ut 
kan bidra til dette. 
Det er viktig å påpeke at der er en grense mellom danning og utdanning som ikke kan 
overskrides, og det er et viktig poeng også selv i et hyperkompleks samfunnskonteksten 
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Her har jeg kommet med noen betraktninger rundt hva Livslang Læring representerer og 
pekt på noen eventuelle ”farer” som ligger der. Når det er sagt ser det likevel ut som man 
innenfor europeisk høyere utdanning nå befinner seg i en posisjon hvor man forsøker å 
balansere det forholdet at man vil holde fast på det man oppfatter som godt ved den 
tradisjonene man er en del av, samtidig som man tilpasser seg de mer markedstilpassede 
utdanningsidealene som vi har sett står sterkt i en anglo - amerikanske utdanningstradisjon.  
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7.0 Avsluttende kommentarer. 
I denne oppgaven har det blitt argumentert for hvordan samfunnsendringer bidrar til å endre 
vilkårene for utdanningssystemene, også de europeiske. Globaliseringen de siste tiårene har 
bidratt til å gjøre det vestlige samfunnet mer komplekst, blant annet gjennom en rivende 
teknologisk utvikling. Et av kjennetegnene ved dagens samfunnstilstand er at kunnskapens 
natur er stadig mer refleksiv og usikker, vi må derfor lære gjennom hele livet for å holde tritt 
med en rask samfunnsutvikling. Gjennom oppgaven har jeg hevdet at trekk ved 
globaliseringen på ulike måter bidrar til å omforme tradisjonelle diskurser man har hatt i 
europeisk høyere utdanning. Samfunnet blir i dag ofte fremstilt som en stor skole og 
læringsperspektivet blir mer grenseløst. Læringsbegrepet kan hevdes å bli viktigere fordi det 
har en viktig funksjon for å håndtere den økende kompleksiteten i et globalt samfunn. 
For tiden kan man hevde at Livslang Læring har blitt et viktig tema som dukker opp og 
vinner terreng flere plasser i samfunnslivet, ikke bare i utdanningssystemet. Som en følge av 
at vi lever i et samfunn i rask endring blir fleksibilitet og endringskompetanse viktige 
nøkkelord. Tendenser man ser er at man i dag skal lære gjennom hele livet og dyktiggjøres 
livet gjennom for å være en kompetent del av samfunnet. 
I en slik sammenheng passer ideen om Livslang Læring godt inn, man kan hevde at har blitt 
jakten på å tilpasse seg det globale. Livslang Læring har blitt en universell, global diskurs 
som også har blitt viktig på den europeiske utdanningsscenen, blant annet i den refererte 
Bolognaprosessen Hensikten med denne oppgaven har vært å finne ut hva man legger i 
begrepet Livslang Læring i det europeiske området for høyere utdanning, eksemplifisert 
blant annet gjennom Bolognaprosessen, som er en viktig restruktureringsprosess for 
europeisk høyere utdanning. 
Vi har sett at Livslang Læring blir opphøyet som et viktig begrep for å skape et europeisk 
område for høyere utdanning i fremtiden. I takt med samfunnsendringene har det også 
skjedd en endring med hensyn til hvordan man behandler Livslang Læring i dagens 
utdanningspolitiske dokumenter. Man kan hevde at det ideologiske grunnlaget som Livslang 
Læring hviler på er mer tvetydig enn før, og man kan hevde at konseptet og begrepet i større 
grad enn før har fått en instrumentalistisk betoning fordi man betoner økonomiske hensyn i 
større grad enn før. Dette kan henge sammen med en økt markedsorientering av europeisk 
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høyere utdanning. Definisjonen man i dag bruker for å identifisere konseptet innebærer et 
bredt perspektiv, et slags altomfattende læringsbegrep, hvor all læring sees på som viktig 
læring.  
I oppgaven har jeg diskutert hvordan det knytter seg utfordringer til det å skulle gjennomføre 
en Livslang Læring politikk i den europeiske utdanningskonteksten. Når man diskuterer 
Livslang Læring som eget satsningsområde i Bolognaprosessen, synes konklusjonen å være 
at selv om man mener at Livslang læring er og bør være et viktig satsningsområde for å 
skape et europeisk område for høyere utdanning, er man lite konkret med hensyn til hvordan 
man praktisk skal implementere en politikk som muliggjør dette på institusjonsnivå. 
Utfordringer knytter seg også som spesielt knytter seg til hvordan man skal godkjenne 
tidligere kompetanse. 
Tilslutt i oppgaven har jeg fra en pedagogisk synsvinkel kommet med noen betraktninger 
rundt hva det vil innebære og få Livslang læring som et overordnet perspektiv for europeisk 
høyere utdanning. Jeg har hevdet at Livslang læring som strategi dreier seg om å oppmuntre 
til kompetanseheving gjennom livet. Dette er noe som skiller seg fra dannings som har vært, 
og fortsatt bør være et viktig ideal for europeisk høyere utdanning – selv i en stadig et stadig 
mer kunnskapskrevende global og kompleks kontekst! 
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